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1. Introduction 
À propos de langage… 
Le langage est au cœur de la communication. Les échanges linguistiques sont au centre des 
relations humaines.  
Du plus loin que je me souvienne, j'ai très tôt observé qu'au delà du fait que nous ne 
regardions pas tous les mêmes vitrines, ne portions pas tous les mêmes vêtements, ne 
fréquentions pas tous les mêmes lieux, une chose semblait nous différencier par dessus-tout: 
le langage. Nous parlions tous français, pourtant, le simple fait d'ouvrir la bouche, nous faisait 
instantanément appartenir à deux mondes distincts. Et parfois, conscient du manque 
d'élaboration de son langage, un être se taisait face à un autre qui parlait "mieux". J'étais toute 
jeune. J'avais seulement observé. Du haut de mes quelques années, j'ignorais tout des enjeux 
cachés du langage, de cet instrument en apparence si spontané, si anodin, derrière lequel se 
cachait pourtant toute une symbolique d'appartenance, de position et de place. 
Même si, au long des années, l'univers du poids des mots, son rôle et son pouvoir de 
détermination se sont peu à peu éclairés - au fil de mon parcours, de mes rencontres, de mes 
plongées dans l'autre monde du "parlé mieux " - c'est à l'université que mon intérêt pour le 
langage a pris tout son sens. Ce souci des mots et du pourquoi nous parlions "différent", m'ont 
peut-être inconsciemment poussée vers les lettres et la linguistique. Je faisais alors partie de 
ce petit  pourcentage d'enfants d'ouvriers à accéder à l'université et à cet encore plus maigre 
pourcentage de ces enfants-là qui choisissaient les lettres. Quelque part, dans un ouvrage de 
Basil Bernstein (qui à l'époque était devenu mon maître à penser le langage et, déjà, l'école), 
je me souviens qu'il est dit que ces étudiants passés du "langage restreint" au "langage 
élaboré" faisaient davantage le choix des sciences appliquées que celui des lettres. Ces sujets-
là développant, a priori, un intérêt plus grand pour les relations entre les choses que pour les 
relations entre les personnes ou les processus subjectifs. Il faut croire que ce n'était pas mon 
cas. 
Si je parle d'abord aujourd'hui, en introduction de ce mémoire, de cet intérêt précoce pour le 
langage comme outil de communication et vecteur principal d'identité, c'est parce qu'une fois 
encore, il se retrouve au centre de mes questions et de la réflexion dans laquelle je me suis 
engagée.  
Lorsqu'il s'est agi de réfléchir à un sujet de mémoire, je me suis immédiatement tournée vers 
la collaboration enseignants-psychologues au sein des institutions spécialisées. A ce moment-
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là, j'étais personnellement préoccupée par les questions d'orientation de nos élèves. Plus 
particulièrement par les discussions autour d'éventuelles réintégrations des élèves dans l'école 
ordinaire. Le vent de l'inclusion qui souffle sur tout le système – ordinaire et spécialisé 
confondus – me semblait réveiller des désaccords, des approches et des points de vue parfois 
opposés. Une question me préoccupait alors: pouvait-on faire des erreurs de jugement et 
d'appréciation ? Il m'était apparu que certains professionnels affichaient une certaine certitude 
quant à leur évaluation de la situation des élèves et, en cas de désaccord de ma part, il m'était 
très difficile de défendre mon point de vue. On me reprochait d'être trop optimiste (un(e) 
enseignant(e) peut-il ne pas l'être ?), de surestimer mes élèves, de n'être pas consciente de 
leurs troubles. D'oublier qu'ils étaient "malades". À une exception près, j'ai perdu la bataille 
des mots à chaque fois. Pourtant, mes propositions de réintégration étaient, somme toute, 
rarissimes. Alors pourquoi étais-je en si grande difficulté ? Pourquoi mon discours n'était-il 
pas entendu ? Ces questions m'ont souvent occupée. À partir de ce moment, la collaboration, 
les échanges et la confrontation des points de vue entre psychologue et enseignant s'est 
révélée au centre de mes préoccupations. Puis elle a évolué, s'est affinée, jusqu'à m'intéresser 
à la langue que nous, professionnels, nous parlions, lors de nos rencontres, de nos échanges, 
dans nos moments formels de collaboration. 
Nous connaissons tous le pouvoir du langage et de la parole. Lorsque je me suis trouvée en 
difficulté pour défendre mon point de vue, les mots m'ont manqués pour rendre mon avis 
légitime. Comme si je n'étais pas suffisamment "armée" en terme de langage. Peut-être même 
que ça a laissé supposer que j'étais (que mes propos étaient) davantage animée par la relation 
pédagogique, voire affective, que par une réelle conscience des difficultés de mes élèves. 
C'est assez déstabilisant, car cela peut remettre en question la capacité d'un enseignant à avoir 
de la distance, alors qu'il est peut-être tout simplement porté par la volonté de projeter les 
enfants dans une situation évolutive. 
Une interrogation personnelle a effectivement été le point de départ de la réflexion (qui peut 
prétendre ne pas avoir d'intérêt pour le sujet qui le préoccupe ?), mais j'ai souhaité m'en 
extraire tant que faire se peut. Je sais que ma situation n'est pas forcément représentative mais, 
selon moi, elle a eu le mérite de pousser et d'étendre ma réflexion sur la collaboration. Un 
questionnement qui m'a poussée à adopter un angle de vue, une approche qui m'éloignait de 
l'appréhension institutionnelle des moments de collaboration et des échanges entre 
professionnels. Petit à petit, j'ai délaissé la question de cette "certaine certitude" dont faisaient 
preuve certains membres d'une équipe - question qui me préoccupait au départ car elle 
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occupait selon moi une place majeure dans les décisions d'orientation des élèves - pour 
m'intéresser, me pencher davantage sur les moments d'échanges interprofessionnels en les 
considérant avant tout comme des scènes de communication humaine. Car c'est là que 
quelque chose semblait se jouer, autour de la situation de l'enfant. Dans ces moments où des 
professionnels semblaient plus à l'aise que d'autres pour dire et légitimer leur évaluation de 
l'élève et leur point de vue. Je revenais donc vers la langue et tant de questions passionnantes 
qu'elle soulève et soulèvera tant que les être humains continueront de se parler (en espérant 
qu'ils ne cesseront jamais de le faire). 
Quand enseignant spécialisés et psychologues se parlent serait le point de départ de mon 
analyse. J'ai décidé d'entendre ce que les enseignants avaient à dire sur les moments 
d'échanges avec le psychologue en faisant l'hypothèse, aux dires des remarques que j'allais 
récolter, que le malaise dont ils ont fait état, pourrait être lié à l'ethos en jeu aux moments des 
échanges. Ce qui m'a poussée à aborder ce moment d'interaction enseignant spécialisé-
psychologue comme une situation centrale de communication individuelle et sociale. Un 
moment où planeraient peut-être le spectre du pouvoir de la parole et de l'efficacité discursive.  
Je pars donc de l'hypothèse que la construction de l'ethos de l'enseignant spécialisé est en jeu 
durant le moment d'échange avec le psychologue, notamment lorsqu'il est question de 
confronter ses observations sur la situation d'un élève. La question sera de déterminer à 
quelles influences la construction de l'ethos et la présentation de soi sont-elles soumises en 
situation de communication ? La prise de parole n'est-elle que langage ou renferme-t-elle 
aussi nos représentations et tout un imaginaire social partagé ? Lorsque nous parlons d'ethos, 
nous situons-nous seulement à l'endroit du langage ?  
Ce sera un regard posé sur un moment complexe. À partir de situations et de ressentis 
professionnels, nous tenterons de comprendre ce qui peut se jouer sous l'angle de l'humain en 
communication et dans l'interrelationnel. Cela implique de sortir de l'approche académique 
des situations collaboratives pour se pencher davantage sur l'humain. Parce que l'humain fait 
partie de toute situation de communication et d'échanges, donc de collaboration, et qu'on ne 
peut l'ignorer. 
Être attentif à l'humain, aux représentations que nous avons de nous-même, des autres, ne doit 
pas être considéré comme une perte de temps, encore moins une donnée négligeable de la 
collaboration. D’abord parce que nous verrons que les inconforts existent chez certains 
enseignants, les impressions, ils les ressentent - savoir si elles sont justifiées est une autre 
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histoire. Il n’en demeure pas moins qu’elles sont présentes sur le terrain et qu’il est donc bon 
de s’y attarder, d’en parler, d’y prêter attention. Ne serait-ce que, parce que de la façon dont 
les uns et les autres se parlent, se perçoivent, perçoivent leur rôle, leur place, leur légitimité, 
leur crédit, de tout cela dépendra la qualité de la collaboration et, par là-même, celle de notre 
action auprès des enfants (quand on parle d’enfants, on parle d’avenir, on parle de destin). 
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1.1. Éléments méthodologiques ou comment l'objet s'est-il construit?  
Exposer mes choix de méthodologie revient à reconnaître le caractère vivant de la matière 
recueillie et la dynamique de construction qui a guidé mon choix de recherche. Je vais tenter 
d'exposer ici comment les entretiens ont orienté mon travail et motivé ma méthode. Dans les  
lignes qui suivent, j'explique comment et pourquoi j'ai décidé d'appréhender les échanges 
collaboratifs selon  une  perspective d'analyse compréhensive de la situation des échanges 
interprofessionnels. Je donne les raisons pour lesquelles j'ai choisi d'aborder, "apprécier" et 
"entendre" le moment où l'enseignant spécialisé et le psychologue se parlent comme une 
situation humaine de communication permettant de questionner et d'explorer, à une modeste 
échelle, ce qui pourrait, peut-être, se jouer dans les échanges. 
1.1.1. Une hypothèse qui a émergé - des entretiens qui ont construit l'objet  
Cette recherche s'est construite sur la base de huit entretiens d'enseignants spécialisés qui ont 
fait part de leur situation actuelle et/ou d'expériences précédentes. Chaque entretien a été 
enregistré et a duré en moyenne 70 minutes, à l'exception du dernier qui n'a duré que vingt 
minutes (l'enseignante accompagnée de son tout jeune enfant n'était pas très disponible).  Les 
extraits de ces entretiens seront proposés en italique. Il s'agit d'un petit échantillon 
d'enseignants spécialisés qui ont pu dire leurs ressentis et leurs impressions. Cela implique 
que c'est avant tout leur subjectivité qui a pu s'exprimer. En aucun cas nous ne pouvons 
considérer les propos retenus comme des vérités ou des généralités des relations enseignant-
psychologue et de comment l'identité professionnelle est vécue, partout, durant les échanges. 
Mais la subjectivité a ceci d'intéressant, c'est qu'elle se manifeste dans toute relation sociale, 
elle est inhérente au langage alors pourquoi ne pas l'entendre ? N'oublions pas que le langage 
n'est pas qu'un instrument de transmission d'informations factuelles. Cette transmission-là ne 
constitue qu'un des rôles du langage. Car le langage informe aussi sur l'identité de celui qui 
parle. De comment l'on parle dépend souvent de comment l'on se perçoit et de comment l'on 
s'affirme. Et de comment l'on reçoit le discours et la présence de l'autre naîssent des 
impressions. 
Comme dit précédemment, lorsqu'il a fallu réfléchir à un sujet de mémoire, j'ai d'abord pensé 
explorer les modalités de collaboration psychologue-enseignant spécialisé. J'avais alors 
préparé une grille de questions pour des entretiens semi dirigés censés interroger les 
différentes façons de travailler ensemble. J'ignorais alors que le premier entretien soulèverait 
d'autres questions et ferait apparaître de quoi attiser ma curiosité, ouvrant la voie à une 
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nouvelle réflexion. D'entretien, il s'est mué en conversation. Une conversation durant laquelle  
ma réflexion restait en état alerte. Tout en parlant, je notais les points soulevés et abordés, je 
formulais des questions nouvelles. J'ignorais que la tournure insoupçonnée de cette rencontre, 
servirait, par la suite, de base et de guide des entretiens suivants. Durant les autres entretiens, 
j'ignorais aussi, qu'en se disant, tous les enseignants rencontrés, feraient définitivement 
basculer ma réflexion, renverseraient la construction de l'objet de recherche, faisant naître la 
certitude qu'il y avait autre chose à creuser et à comprendre.  
Dans le premier entretien, il est apparu spontanément et de manière récurrente des réflexions 
liées à l'inconfort dans la collaboration et plus particulièrement lors des situations d'échanges 
tels que les colloques et les synthèses. J'ai prêté attention à ce sentiment d'inconfort au 
moment où psychologue et enseignant se parlent. Je l'ai écouté, m'y suis penchée au point que 
c'est devenu ce qui, au final, a orienté tous les entretiens et mon travail de mémoire. Ma 
première grille de questions, comme je l'ai dit précédemment, a immédiatement évolué. Elle 
ne m'a que très peu servi durant cette première rencontre devenue un échange aux contours 
imprévus mais annonciateurs. Interpellée par la richesse de ce qui émanait de cet entretien, j'ai 
pris des notes et j'ai commencé à construire, sur le vif, ma réflexion et de nouvelles questions. 
Des questions qui serviraient de guide de conversation dynamique, permettant toutefois de 
rester, lors des futurs entretiens, dans les thèmes apparus dans le premier. Car quelque chose 
s'était révélé autour du discours, des postures et des représentations. J'avais désormais la 
sensation de savoir où je voulais creuser. Cet entretien avait ouvert une voie: 
L'entretien compréhensif prône une objectivation qui se construit peu à peu, grâce 
aux instruments conceptuels mis en évidence et organisés entre eux, donnant à 
voir le thème de l'enquête d'une façon toujours plus éloignée du regard spontané 
d'origine; mais sans jamais rompre totalement avec lui. (Kaufmann, 2016, p. 22-
23) 
La phase de rencontres terminée, j'ai extrait des entretiens du matériau qui illustre les 
questions qu'ils ont fait jaillir et que je développe. Je les ai réécoutés chacun de nombreuses 
fois, notant à la fois mes propres réflexions et ce dont leurs remarques, leurs impressions 
étaient révélatrices. J'ai ensuite tenté de voir ce en quoi leurs propos se rejoignaient et quels 
thèmes s'en dégageaient. C'est à ce moment-là que j'ai été convaincue que quelque chose se 
jouait en terme de discours et de posture dans ce moment de face à face entre deux 
professionnels. J'ai également fait une retranscription de chaque entretien en effectuant de 
nouveau un travail de notes de réflexions. 
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1.1.2. Le choix d'une démarche compréhensive 
Je pense pouvoir parler de démarche compréhensive car les données recueillies se situent 
essentiellement dans la parole généreusement offerte qui reste l'élément central du travail de 
réflexion qui s'en est suivi et qu'elle a suscité, une écoute attentive en somme: "L'entretien 
support d'exploration est un instrument souple aux mains d'un chercheur attiré par la richesse 
du matériau qu'il découvre" (Kaufmann, 2016, p. 17). De la souplesse dans l'entretien, il y en 
a eu. Comme dit précédemment, la première personne interviewée, a fourni un matériau que 
j'ai questionné sans l'avoir prévu. Selon Kaufmann, "la meilleure question n'est pas donnée 
par la grille: elle est à trouver à partir de ce qui vient d'être dit par l'informateur" (ibid, p. 48). 
Par la suite, j'ai réutilisé ces questions pour explorer plus en profondeur le sujet que je voyais 
naître et s'affiner. La grille a eu son histoire vivante et dynamique. J'ai choisi de me laisser 
entrainer par ce riche imprévu. Je parle de démarche compréhensive aussi parce que je tente 
d'articuler les données récoltées (étrangement je peine à nommer la parole une "donnée", 
sûrement parce que je la sens si vivante et la nommer ainsi s'assimile à l'enfermer) avec la 
formulation d'une hypothèse enracinée dans leurs dires. Et, pour finir, je reconnais la part 
interprétative de la démarche. Kaufmann dit que "les interprétations sont incontournables, il 
n'est pas de recherche possible sans elles" (p. 93). C'est un risque à prendre. Il faut en avoir 
conscience afin de tendre non pas vers un idéal d'objectivité mais vers un sincère souhait de 
distanciation. Pour y parvenir, je m'appuie sur une analyse dont les arguments ne reposent par 
sur le seul fait de mon imagination et de mon expérience mais sur des concepts reconnus. Il y 
a bien, au départ, un travail qui s'appuie sur des perceptions subjectives des sujets interrogés 
et aussi, peut-être, sur la mienne, mais avec toujours la volonté de s'éloigner du subjectif pour 
amener une réflexion basée sur une hypothèse s'appuyant elle-même sur un concept considéré 
jusqu'alors comme pertinent dans le domaine de nos interactions: "Le terrain n'est plus une 
instance de vérification d'une problématique préétablie mais le point de départ de cette 
problématisation" (Kaufmann, p. 22). 
Une construction de l'objet particulière, c'est vrai, qui pourrait soulever la critique concernant 
la validité scientifique de la démarche. Une démarche qui tente de comprendre, de détecter 
des comportements révélateurs de processus à l'œuvre (ici dans les échanges professionnels et 
collaboratifs), qui ne cherche pas à mesurer, à comparer et encore moins à systématiser la 
situation. L'intention est davantage de faire naître un questionnement, une réflexion, en 
assumant l'ordre inversé de construction et, je l'espère, une interprétation non abusive. Avec 
du recul, je me dis que non seulement les entretiens ont construit l'objet mais aussi que la 
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question traitée tout au long de ce mémoire justifie la technique choisie. Je veux dire par là, 
qu'étant liée à la communication et au vivant, il n'est pas étonnant qu'elle soit davantage née 
d'une écoute et d'une construction dynamique que d'un cadre d'entretien et d'analyse 
préconstruit et figé. 
Je conçois que l'analyse proposée ne repose pas sur un fait scientifique prouvé, établi, 
puisqu'il s'agit d'un petit échantillon. Mais un échantillon qui témoigne malgré tout 
d'enseignants spécialisés  qui ont pu évoquer leurs ressentis et leurs impressions, lesquels ont 
pu inspirer un questionnement et une réflexion sur la base d'un cadre théorique qui m'a paru 
intéressant.  
1.2.  Rencontre avec un concept 
À partir de ce moment, j'ai commencé à me questionner sur quelles pouvaient être les raisons 
de cet inconfort. Au fil de mes lectures, j'ai découvert la notion d'ethos qui est à la base une 
notion héritée de la Grèce ancienne et de la rhétorique d'Aristote, mais qui a été exploitée, 
redéfinie, reprise, utilisée par de nombreux chercheurs dont Amossy, spécialiste de littérature 
française et de l'analyse du discours, sur laquelle je me suis principalement appuyée pour 
interroger l'inconfort exprimé durant les entretiens au sujet de la situation d'échanges, en 
faisant l'hypothèse que cet inconfort pouvait être lié à la question d'ethos. Amossy a travaillé 
l'analyse de discours stricto sensu (ce que je n'ai pas fait), celle des discours politiques, des 
messages publicitaires, des textes littéraires. Cependant, à la lecture de La présentation de soi. 
Ethos et identité verbale (Amossy, 2010), j'ai décelé comme une analogie entre les contextes 
qu'elle traite et la situation qui me préoccupe sur un autre terrain. Ce qui m'a interpelée avant 
tout, c'est son approche de la prise de parole, de la dimension de nos discours au cœur de tout 
vécu. J'emprunte les notions qu'elle développe, me les approprie pour tenter un éclairage 
particulier sur les échanges professionnels et collaboratifs entre psychologue et enseignant. 
Maurizio Catellan, un artiste que j'affectionne particulièrement, dit à propos du fait de 
s'inspirer des autres (ici dans le domaine de l'art mais le parallèle est possible): 
J'ai utilisé son image comme point de départ et j'étais le premier à être surpris par 
le résultat, c'était quelque chose d'absolument nouveau et de totalement personnel 
[…] le langage est une chose qui se transmet d'une personne à une autre, il nourrit 
l'échange […] c'est un échange à l'intérieur de la communauté, c'est un débat 
ouvert où la connaissance se déplace et s'enrichit à chaque nouvelle étape. 
(Cattelan & Grenier, 2011, p. 93) 
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Ici, aucun parallèle avec le langage et le discours dont il sera question dans ce travail. Mais à 
travers les mots de Catellan, je veux seulement souligner qu'en empruntant les concepts 
présentés par Amossy, j'ai conscience de m'appuyer sur un matériau conceptuel largement 
utilisé en sciences du langage. Je n'invente rien, je "m'alimente" seulement et tente une 
exploration en manipulant des notions que je sais complexes, liées à l'analyse du discours et, 
nous le verrons, pour certaines appartenant également aux sciences sociales. Je me les 
approprie à une échelle plus modeste pour tenter un autre regard sur une situation particulière.  
Le choix d'une perspective compréhensive s'est nourri des propositions d'Amossy parce que je 
la rejoins dans l'idée que le poids de la parole ne dépend pas seulement de ce que dit l'orateur 
mais de l'image qu'il donne de lui au moment où il parle et de l'impression qu'il produit. Une 
image qui se construit dans le discours et une représentation qui s'en dégage à travers ce qu'il 
énonce mais aussi comment et face à qui il l'énonce et ses postures.  
1.2.1. Vous avez dit "ethos" ? 
Retenons d'abord que l'ethos est l'image que le locuteur donne de lui-même à travers son 
discours, "une image de soi favorable susceptible de lui conférer son autorité et sa crédibilité" 
(Amossy, 2010, p. 5) Une sorte d'identité verbale à l'œuvre dans une situation de 
communication. C'est donc l'image que nous construisons et projetons de nous-même, que 
nous donnons à parler autant qu'à voir dans nos échanges avec autrui. Amossy part de l'idée 
que "la présentation de soi, ou ce que la tradition rhétorique appelle "ethos", est une 
dimension intégrante du discours" (ibid., p. 7). Dans cette présentation de soi, il est question 
de la dimension langagière et de l'ethos discursif. Le terme "présentation de soi" fait référence 
aux travaux du sociologue américain Goffman qui, en 1959, s'est intéressé aux aspects non 
verbaux et à ce qu'il nomme la mise en scène du moi (les gestes, la posture, les mimiques, le 
décor). Goffman aborde la présentation de soi sous l'angle de la  métaphore théâtrale, c'est à 
dire la personne en dehors du langage, en considérant que la construction de son image se 
joue dans un échange social déterminé. Dans cet échange, les individus présents sont 
considérés comme des acteurs en représentation: "Par une "représentation" on entend la 
totalité de l'activité d'une personne donnée, dans une occasion donnée, pour influencer d'une 
certaine façon un des autres participants" (Goffman, 1973, p. 23). L'éthos est donc lié au 
discours mais aussi à la présentation de soi. Et cette image de soi, ce discours, ont un rôle 
capital dans l'interaction puisqu'ils peuvent rendre notre intervention plus ou moins efficace 
dans le cadre d'une situation d'échanges et donc de communication -quand on se parle-, qui 
est la situation qui m'intéresse et que j'ai souhaité interroger. 
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Prendre la parole c'est projeter une certaine image de soi. La présentation de soi, l'ethos, terme 
emprunté à la rhétorique de l'Antiquité, doit donc être considérée comme une partie intégrante 
du discours parce qu'il véhicule une identité et exerce une influence. C'est un phénomène qui 
est au cœur de tous nos échanges. Amossy (2010) s'est penchée sur la présentation de soi et la 
construction identitaire dans l'espace politique, les médias, les interactions quotidiennes, les 
textes littéraires pour montrer que l'ethos est présent dans tous les champs de nos activités. En 
ce qui me concerne, je fais le choix d'orienter ma réflexion sur les échanges verbaux entre le 
psychologue et l'enseignant en tentant de démontrer que l'ethos est au cœur des situations 
d'échanges professionnels et qu'il peut, le cas échéant, influencer la collaboration. Pour cela, 
je prends le parti d'aborder les échanges comme une situation centrale de communication 
individuelle, certes, mais aussi sociale. Car Amossy établit un lien entre les représentations 
sociales et la présentation de soi, de même que Goffman reconnaissait la part sociale de 
l'échange.  L'auteure soulève également la question des enjeux de pouvoir et de statut à 
travers l'ethos et la prise de parole. Dans la situation qui nous occupe, nous verrons que plane 
le spectre du pouvoir de la parole, celui des représentations collectives, mais aussi celui de 
l'ethos comme pré- et re-présentation de soi et de l'efficacité du discours.  
Nous admettons dès lors que l'ethos puise sa source dans la rhétorique et l'analyse du discours 
et que la présentation de soi est un terme emprunté à la sociologie: "L'image que nous 
construisons de nous-mêmes dans nos échanges avec autrui remplit des rôles sociaux de 
première importance" (Amossy, p. 6). Le champ de la sociologie rejoint celui d'ethos. Car 
lorsque nous parlons d'ethos, nous sommes autant dans le discours que dans le socius. C'est 
un phénomène présent dans nos pratiques sociales, nos situations de communication et notre 
construction identitaire. Je fais le postulat que les échanges interprofessionnels en font partie 
en tant que situation de communication mettant en jeu des identités professionnelles, où 
chacun des locuteurs construit une image de soi, y présente une efficacité verbale et 
discursive, y utilise les ressources de son langage propre lesquelles ont un rôle essentiel dans 
l'interaction et la collaboration.  
La plupart des auteurs cités sont des spécialistes de l'analyse du discours, qu'il soit écrit ou 
oral. Je fais le choix d'emprunter et d'utiliser les concepts d'ethos et de présentation de soi 
dans un tout autre contexte. 
Le focus sera donc posé sur l'éthos discursif et la présentation de soi dans les échanges 
psychologue-enseignant spécialisé parce que: "Toute prise de parole implique la construction 
d'une image de soi" (Amossy, p. 9). 
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2. L'enseignant face à sa prise de parole et à la présentation de soi 
"On peut se montrer tel sans l’être; et l’on peut ne point paraître tel, quoiqu’on le 
soit; parce que cela dépend de la manière dont on parle". (Gibert, p. 208; cité par 
Le Guern 1977, p. 284, cité par Amossy 2010, p. 23) 
Ce travail s'est intéressé aux facettes du discours notamment en partant de ce que les 
enseignants avaient à dire de leur propre prise de parole en situation formelle d'échanges 
interprofessionnels. Il s'agit d'un échantillon d'enseignants spécialisés qui, je le rappelle, ont 
dit leurs ressentis et leurs impressions. Cela implique que c'est avant tout leur subjectivité qui 
a pu s'exprimer.  
Durant les entretiens, la reconnaissance du champ de compétences du psychologue a été 
unanime. Tous les enseignants affirment l'indéniable besoin de son regard de professionnel. 
Toutefois, ils expriment un certain malaise au moment de la rencontre. Un malaise peut être 
une simple impression à l'origine impalpable, que l'on ne peut s'expliquer. Il peut-être de 
l'ordre de l'imaginaire voire d'un malentendu. Mais s'il est présent, il faut l'interroger. 
L'analyse qui suit et qui repose sur un problème lié à l'ethos, est une base de réflexion, une 
hypothèse que j'ai choisie de retenir et d'explorer. Il y a en a certainement d'autres. 
Voici ce que leur subjectivité raconte. 
2.1. Des mots pour dire aux mots pour se dire 
L'ethos discursif est l'image de soi projetée à travers l'acte de parole, la présentation de soi 
dans son aspect verbal. Le locuteur offre à voir et à entendre la dimension discursive de son 
image. 
Les extraits d'entretiens présentés ci-dessous font partie des propos qui ont motivé mon 
travail, ce qui m'a poussée à m'interroger et à m'appuyer sur le concept d'ethos. Ils donnent à 
lire les réflexions qui laissent apparaître l'inconfort ressenti durant les échanges professionnels 
et exprimé par les enseignants interviewés. 
"Quand le psy amène son point de vue, je n'ai pas le répondant, alors je lâche." 
"Souvent les enseignants n'ont pas le lexique pour dire ce qu'ils font." 
"Quand je vois mes collègues, je suis pas sûre qu'elles se sentent solides avec leur 
image, leur identité professionnelle." 
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"Quand on reçoit des diagnostics […] on peut contester le côté réducteur de 
l'étiquette, des chiffres. Mais c'est difficile, avec quel discours ?" 
"De toutes façons, je n'aurai pas le dernier mot." 
"Souvent je me suis tue." 
Ces propos témoignent d'une certaine difficulté dans la prise de parole.  Ils poussent à 
réfléchir à ce qui peut bien se cacher derrière l'expression d'un tel ressenti. L'ethos est une 
donnée "invisible" de la communication. 
Nous pouvons palper le malaise au moment de l'échange, ce moment où l'enseignant est censé 
dire voire se dire. Nous voyons aussi apparaître  ce qui peut se jouer en terme de discours (ce 
que j'appelle le nœud du discours), d'image et d'identité professionnelle. À travers les termes 
et expressions employés, c'est un peu comme si ces enseignants disaient n'être pas en mesure 
de construire une intervention orale solide, capable d'assurer une communication de leurs 
points de vue efficace. Ils disent manquer de répondant, de lexique et de possibilité d'avoir le 
dernier mot soit d'imposer un point de vue. Ces réflexions laissent à penser que quelque chose 
se joue au moment de la prise de parole. Nous sommes bien dans la dimension langagière de 
la présentation de soi à travers le discours.  
Alors que serait l'ethos dans cette situation de communication ?  
Il est ce qui devrait permettre aux enseignants de construire une efficacité verbale et une 
identité professionnelle forte et capitale dans l'interaction, lui permettant alors de se 
positionner en influençant l'échange. Lors de son intervention, l'enseignant devrait pouvoir 
construire, à travers son discours, une image de soi capable de produire l'impression que ses 
observations sont crédibles. Il devrait être en mesure de les défendre. Qu'en est-il au regard de 
ces extraits ? 
Les enseignants interrogés semblent  peiner à utiliser les ressources du langage pour se faire 
entendre et se positionner. Ils manquent d'efficacité verbale. Ils  peinent à se construire à 
travers le discours et par là-même  à atteindre leur objectif de communication  qui est de 
transmettre et de défendre un point de vue de professionnel face à un autre professionnel 
occupant un autre terrain de compétences.  
Le constat d'un manque de lexique interpelle. Il laisse supposer que certains enseignants ne 
parviennent pas à convoquer toutes les ressources du langage pour exprimer leurs pratiques et 
leurs points de vue qui sont pourtant le ciment de la légitimité de leurs évaluations. Car c'est 
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bien d'expression et de positionnement de leur regard de professionnel qui ont des difficultés 
à se dire dont il est question dans ces extraits. Si les points de vue ne peuvent pas être 
appréhendés par leur interlocuteur à l'aune de compétences professionnelles perceptibles dans 
le discours, il sera effectivement plus difficile, par la suite, de faire admettre le crédit de leur 
évaluation. L'enseignant, dont le métier est de transmettre un savoir, peine étrangement à dire 
ce qu'il sait et ce qu'il fait.  
2.1.1. Dire la pertinence se son action dans le discours: mission impossible 
pour l'enseignant? 
Il est vrai que l'enseignant exerce un métier d'action permanente ancrée dans la relation avec 
l'élève et dans le quotidien: l'enseignant et l'élève se côtoient en moyenne cinq jours sur sept. 
Ils ont une histoire commune, ce que Gauthier (1993, p.190) appelle l'historicité en tant que 
dimension propre à la classe et à la relation: 
" D'un côté, j'ai plus de choses à amener sur l'enfant parce que je le connais, je le 
vois plus. Mais c'est la conséquence du fonctionnement. Je sais qu'à la fin c'est 
eux qui décident parce qu'on considère que c'est eux qui ont la connaissance de 
l'élève."  
Cette histoire est réelle et reconnue par l'enseignant. Elle est sans doute empreinte d'affects. 
L'enseignant le sait, il peut être considéré comme exerçant un métier fait de relations 
personnelles et interpersonnelles sous-tendues par des processus psychoaffectifs. Mais 
peuvent-ils l'empêcher de dire son action ou mettre en doute la pertinence de son jugement et 
de ses observations ? S'il est dans le faire, la recherche dynamique et la spontanéité, cela 
n'exclut pas pour autant le bien fondé de son évaluation de la situation de l'élève. Pourtant, ce 
professionnel dans l'action et de l'action semble en être au point d'oublier le discours ou, du 
moins, les mots pour dire la richesse de sa pratique et la validité de son regard.  
Alors pourquoi tant de peine à trouver les mots pour les faire reconnaître et les rendre 
clairement identifiables? Pourquoi le langage ne lui permet-il pas de les mettre en lumière et 
en valeur ? Est-ce un problème de lexique lié à un manque de bagage théorique ? Propose-t-il 
une argumentation trop sommaire ? Manque-t-il de l'art de bien dire ? Peine-t-il à manier son 
savoir dans son discours ? 
Gauthier écrit à propos des savoirs enseignants: "Les maitres d'école enseignent depuis 
toujours, et, pourtant, les assises théoriques de leur métier demeurent encore nébuleuses, 
comme si cette fonction sociale des plus visibles ne parvenait pas à divulguer le secret des 
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savoirs qui la constituent" (1993, p.187). Il y a du mystère dans le métier d'enseignant, un 
savoir et une profession aux contours incertains et variés, sans cesse questionnés. Une 
nébuleuse qui est aussi l'expérience de terrain, le quotidien avec les enfants qui sont 
difficilement "dicibles" en termes "scientifiques". L'enseignant possède des savoirs en 
pédagogie, mais il y a, dans les sciences de l'éducation, une tentative éternelle de les 
expliciter. Car les savoirs de l'enseignant sont multiples (disciplinaire, d'expérience, 
professionnel, culturel), et tant de variables sont en jeu dans l'acte d'enseigner et d'évaluer une 
situation, bien souvent dans l'urgence. De plus, lorsque les enseignants observent et évaluent, 
ils ne le font pas en tant que "scientifiques" mais en tant que professionnels réflexifs. Peut-
être ce "talent" n'a-t-il pas forcément les mots pour se dire et les arguments peuvent manquer. 
On dira qu'il est à court d'arguments. Pourtant, la visée argumentative est constitutive du 
poids qu'aura notre discours sur l'auditoire. Dans la prise de parole, l'argumentation a le 
pouvoir de démontrer la validité et le bien-fondé de son point de vue, elle vise à le rendre 
acceptable par le langage. Elle devient fondamentale quand il y a divergence. Amossy (2008) 
avance que la parole est toujours une réponse au mot de l'autre. À quoi l'enseignant n'arrive –
t-il pas à répondre quand il dit qu'il "lâche"? Quand, au moment de construire une image 
fiable de sa personne dans le discours, il manque d'arguments en mots ? 
2.2. Du savoir au discours d'expert 
Nous partirons du principe que, lorsque l'enseignant spécialisé et le psychologue se parlent, 
nous sommes en présence de deux professionnels aux champs de compétences admis et 
reconnus. Concernant les enseignants, leurs qualités professionnelles ne sont pas à démontrer 
pas plus que celles des psychologues. 
Rappelons que la prise de parole permet à l'orateur de projeter une image de sa personne. 
L'ethos se construit à travers ce que le locuteur énonce et "le fait de fournir des données 
précises, ou encore chiffrées […] permet de projeter une image de compétence et de sérieux 
qui rend ses propos fiables" (Amossy, 2010, p. 22). L'image de soi est alors construite et 
renforcée par ce que le locuteur énonce. Le contenu assure une certaine crédibilité. Il ne dit 
rien de ce qu'est le locuteur en tant que personne (l’ethos n’est pas attaché au sujet réel mais 
au sujet dans l’exercice de la parole) mais lui assure de faire une bonne impression: dans notre 
situation, une impression de compétence passerait par l'intermédiaire de données fiables. Cela 
permettrait d'avoir "l'air de", en l'occurrence de légitimer son point de vue en s'appuyant sur 
des données précises pouvant paraître peu discutables, ce qui rejoint la question des 
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arguments solides. L'argument s'appuie sur un degré de véracité lié à l'expertise qui devrait 
donc pouvoir s'opposer aux arguments de l'interlocuteur. Si leur validité est considérée 
comme relative, ils ne suffisent pas à refléter l'expertise de celui qui parle. Ils ne donnent pas 
"l'impression de". 
L'impression donnée durant l'échange n'est pas anodine. Une bonne impression est 
déterminante pour la crédibilité du point de vue énoncé. L'ethos révèle une autre facette, celle 
du paraître, qui rejoint les airs évoqués par Barthes (1970) dans un article consacré à 
l'ancienne rhétorique: " Les traits de caractère que l'orateur doit montrer à l'auditoire (peu 
importe sa  sincérité) pour faire bonne impression : ce sont ses airs" (p. 212). On  paraît dans 
et par le discours par lequel on construit une image de soi. Le sujet qui énonce, le "parlant", 
parce qu'il est en train d'énoncer, donne une impression de lui et joue sa crédibilité. La 
situation de communication et l'auditeur exigent en somme du locuteur que les compétences 
soient activées dans et par le discours. Réussir sa prise de parole c'est inspirer confiance à 
travers des arguments et une efficacité discursive qui donnent des airs disant les compétences 
qui font bonne impression. Or, l'enseignant est en peine pour énoncer un discours aux 
données fiables, son savoir est plus implicite, plus tacite qu'explicite. Il est fait d'aspects 
spontanés relevant de son contexte d'action et de caractéristiques moins efficaces que 
certaines données énoncées par son interlocuteur.  
Elbaz (1993) écrit que "ce qui est tacite est difficile à formuler" (p. 106). Et ce savoir tacite 
n'a qu'une valeur limitée si l'enseignant est seul responsable, durant l'échange, à pouvoir le 
traduire, l'expliquer et en l'occurrence, manquer de mots pour le faire. Il peut présenter des 
évaluations sur l'évolution des apprentissages de l'élève (on peut en soupçonner la validité à 
cause de l'étayage), des observations sur les progrès "sociaux" de l'élève et le vivre-ensemble 
au sein de la classe (on peut répondre que l'historicité offre des rituels, des routines et un 
cadre qui ne permettent pas tant de conclusions sur les compétences sociales réelles de 
l'enfant) mais pas d'arguments ni de preuves irréfutables. Ce qui peut éclairer la position de 
l'enseignant qui dit: "Quand on reçoit des diagnostics […] on peut contester le côté réducteur 
de l'étiquette, des chiffres. Mais c'est difficile, avec quel discours ?". À ce moment, 
l'enseignant rentre dans une relation de savoir face au psychologue. L'un d'entre eux dira: "On 
devrait plus s'écouter mais c'est le thérapeute, c'est LE spécialiste qui sait". 
Dans un travail de recherche consacré à la position du psychologue dans le système scolaire 
genevois, Dupanloup affirmait déjà: 
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Avec lui ce sont tout à la fois un savoir et un mode de savoir spécifique qui 
entrent dans le champs scolaire, une psychologie savante, objectivante et 
systématisée. L'arrivée du psychologue, c'est celle d'un regard structuré par des 
références théoriques et des connaissances empiriques qui sont discutées et/ou 
validées dans le champ scientifique ou encore la praxis. Ces savoirs fondent […] 
son identité et son ethos professionnel. (Dupanloup, 1998, p. IV).  
Un savoir théorique qui se dit, un savoir qui s'appuie sur des données fiables, doublé d'une 
connaissance incontestable sur les troubles.  Un savoir qui devient une référence aboutissant à 
un ethos professionnel et discursif qui risque alors de l'emporter dans un rapport unilatéral de 
supériorité face à l'enseignant. Est-ce à dire que le psychologue, durant l'échange, est plus à 
même de projeter une image de professionnel expert grâce aux diagnostics et à des données 
chiffrées résultant de tests lui assurant plus de crédibilité et une parole efficace ? A-t-il 
davantage l'opportunité d'avoir "l'air" d'un expert grâce à des supports et des "résultats" moins 
réfutables que ceux des enseignants ?  
2.2.1. L'absence de soi dans le discours, reflet d'une expertise ? 
L'ethos global du psychologue peut apparaître comme une variante de l'ethos "scientifique" 
qui, parce que la science dans le discours crédibilise le savoir, orientera l'échange en sa faveur 
et atteindra les objectifs de persuasion qu'est la prise de parole. À propos de scientificité dans 
le discours, un enseignant dit "J'ai des termes spécifiques mais pas scientifiques. Je m'efforce 
juste d'être compréhensible".  De plus, le savoir revêt un idéal d'objectivité, dans le sens où il 
ne met pas la personne en avant. Le locuteur qui peut aisément en faire état, devient alors un 
locuteur expert et le médiateur d'un savoir qui ne vient pas de lui. Alors que l'évaluation que 
fait l'enseignant peut être considérée comme basée sur des expériences personnelles, 
contextuelles, dépendantes d'une relation affective avec l'élève, donc moins objective, à 
laquelle peut s'ajouter un certain manque de connaissance des troubles.  Contrairement au 
psychologue qui peut s'éclipser de son discours et de son analyse. Il donne ainsi l'impression 
de rester neutre en éradiquant toute trace de sentiment personnel. Son discours impersonnel, 
prenant appui sur un savoir et des données explicites, projette l'image d'un locuteur objectif. Il 
n'inscrit pas son moi dans son discours. Amossy dit que l'ethos s'accommode alors de 
l'effacement énonciatif, "du gommage des marques de la présence du locuteur, donnant 
l'impression que celui-ci s'efface de son discours" (2010, p. 187). En paraissant ainsi absent 
de l'évaluation qu'il communique, il s'assure une validité inscrite dans le réel et une force de 
conviction. C'est ce que Charaudeau (Charaudeau et al., 2009, p. 21) nomme l'attitude 
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discursive de distanciation qu'il définit comme une prise de parole contrôlée où le locuteur 
gagne en crédibilité grâce à un discours et à une attitude maîtrisée de spécialiste. Rappelons 
que l'un des objectifs de la prise de parole et de la réussite de la présentation de soi à travers le 
discours est la persuasion. A ce niveau, l'enseignant offre un discours et une image de soi 
davantage faillibles car pouvant être considérés comme plus relative. 
Le psychologue, médiateur d'un savoir dont il est "absent" et suffisamment éloigné de lui, 
bénéficie dès lors d'un crédit, à travers le discours, qui permet une présentation de soi solide. 
Versus un enseignant qui s'appuie davantage sur la relation pédagogique, un quotidien dont 
on sait qu'il est un trésor de révélations sur l'élève en situation mais difficilement dicible, dont 
il n'est pas suffisamment absent car trop impliqué. Les enseignants en sont conscients. 
Cependant, ils n'abandonnent pas l'idée que leur point de vue reste légitime: "Je sais qu'il y a 
une part d'appréciation personnelle quand je dis qu'un élève est motivé ou combatif […] mais 
mon regard est tout aussi légitime que celui de mon voisin". Il est bon de le penser, encore 
faut-il être en mesure de le défendre et détenir un savoir-dire professionnel où le locuteur 
puisse s'effacer au profit du professionnel reconnu dans son champ de compétences 
notamment grâce au discours. 
Dans cette situation, le savoir et la théorie dérivent vers un art du langage: devient expert 
celui qui sait parler théorie et d'un savoir dont il est absent. Ce qui ne veut pas dire que 
l'enseignant n'a pas de bagage théorique mais il sait moins le dire. Contrairement au 
psychologue qui semble manier avec plus d'aisance la théorie sur laquelle, à l'aune de 
laquelle, son évaluation est illustrée, explicitée et convaincante. Une garantie de force de 
persuasion qui, dans l'échange, peut se faire au détriment d'autres interlocuteurs qui "lâchent". 
Elbaz aborde la question de l'expertise de l'enseignant (1993, p. 102) qu'elle conçoit comme 
"un corpus de savoir" et des "habiletés particulières" qui mettent en pratique ce savoir. Elle 
soutient que l'enseignement "comporte des aspects que l'on peut qualifier d'experts" mais elle 
préfère parler d'enseignant expérimenté et de professionnel réflexif. La question reste aussi 
ambigüe chez les enseignants qui peinent à se définir: "L'enseignant spécialisé est un mixe. 
Éducateur, enseignant, un peu de psy. C'est un mélange qui peut pas faire de lui un 
spécialiste. Y a des maîtres spécialistes, eux, ils ont une spécialité, un seul domaine. Par 
exemple, un enseignant spécialisé qui aurait une formation poussée en dyslexie, en autisme 
ou en dyscalculie, il serait spécialiste" (ce qui pose la question de l'importance de la 
formation continue). La même enseignante conclura "on est enseignant pour élèves spéciaux". 
Le fait qu'aucun ne s'accorde sur la définition de "spécialisé" peut aider à comprendre qu'il 
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sera difficile d'apporter un positionnement solide notamment en terme d'ethos et de 
présentation puisque les enseignants spécialisés ne semblent pas au clair avec leur définition 
d'eux-mêmes. Peut-être faut-il trouver les moyens de les aider à se définir davantage, à 
construire une conscience et une identité professionnelles qui leur permettraient de 
développer un ethos solide en situation de communication. Car si leur image d'eux-mêmes 
comme professionnel n'est pas si claire, si la recherche considère les contours de leur métier 
comme éternellement nébuleux, pourquoi ces champs seraient-ils limpides à travers leur ethos 
discursif et leur présentation de soi ? Et pourquoi le seraient-ils pour leurs interlocuteurs ? 
2.3. Ethos discursif, expertise et identité 
Certains "manques" chez l'enseignant pourraient expliquer la faiblesse de son ethos: la peine à 
dire son action et rendre la pertinence de son jugement, le mal à dissiper la brume autour de 
ses savoirs, la difficulté à donner l'impression d'une expertise au travers un discours dont il 
saurait s'effacer. Chez le psychologue, au contraire, l'impression d'expertise et de "science" 
offre des stratégies discursives permettant la construction d'un ethos solide et une validité des  
arguments. Les manques de l'enseignant laissent la place à son discours expert entrainant une 
image de soi qui légitime et assure son identité. Souvenons-nous qu'une enseignante 
rapportait que ses collègues n'étaient pas sûres de la solidité de leur identité professionnelle. 
On peut supposer que cela est dû au manque de reflet et de reconnaissance de la solidité de 
leur expertise dans leur discours alors que le discours du psychologue affirme son 
appartenance à un domaine à la prétention scientifique, plus "fiable", mesurable à travers des 
données quantifiables qui ouvriraient un certain droit et un poids à la parole du professionnel 
parlant. Ce gage de crédibilité participe à la construction identitaire. L'identité est projetée 
dans et par le discours. Elle rejoint l'ethos car "chaque prise de parole engage […] aussi la 
stratégie de parole d'un locuteur qui oriente le discours de façon à se façonner à travers lui une 
certaine identité" (Maingueneau, 2002, p. 4) 
Nous sommes dans l'identité construite par la langue et à travers la prise de parole. Un 
discours qui est censé identifier (présenter) clairement le locuteur comme professionnel. Sa 
prise de parole devient à la fois marque de distinction et médiatrice de son savoir. Un discours 
qui dirait "voilà quel professionnel je suis". En l'occurrence, nous avons davantage 
l'impression d'avoir  affaire à des enseignants qui peinent à dire quels professionnels ils sont. 
Un "voilà quel professionnel je suis" qui se transforme davantage en "le professionnel que je 
souhaiterais être, dit et perçu" ou "un professionnel tel que j'aimerais être considéré et 
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entendu": un ethos discursif faible ou affaibli par la présence de la forte identité de l'autre.  
Si nous partons du principe que l'ethos discursif participe à la construction de l'identité 
professionnelle et qu'il est une image de soi susceptible de conférer une certaine crédibilité, 
on peut imaginer que, dans cette situation, l'identité professionnelle  de l'enseignant et, par la-
même, l'autorité de son discours, puisse être mise en défaut. L'enseignant locuteur peut alors 
difficilement agir sur l'autre. Ce qui pourrait expliquer qu'il pense ne pas pouvoir avoir le 
dernier mot. Une situation qu'on peut assimiler à la faible capacité à argumenter son point de 
vue déjà évoquée et qui entrainerait une crédibilité moindre et un affaiblissement  de son 
identité professionnelle, de son autorité et de son pouvoir d'agir sur la situation de 
communication. Et par conséquent sur l'analyse en regards croisés de la situation de l'élève. 
Ce n'est nullement la compétence des professionnels présents dans l'échange qui est 
interrogée mais la présentation de soi  et la mise en mots de cette compétence qui s'effectuent 
dans un réel face à face. La présentation de soi dévoile alors toute sa complexité: elle n'est pas 
figée, elle se construit, se cogne, se confronte voire se heurte à l'autre. Elle n'est pas qu'une 
question de présent, d'ici et maintenant.  Elle est mise en jeu dans une partie permanente de 
projections et de reflets. Nous allons voir comment elle se meut dans d'autres influences. 
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3. Un réseau d'influences : l'enseignant est-il seul avec son ethos ? 
Dans une situation de communication, la présentation de soi se construit dans l'échange 
verbal. Elle se joue par rapport à l'autre. Elle est liée à l'efficacité discursive de chacun. C'est 
une dimension fondamentale de la présentation de soi comme processus dynamique dans 
lequel se retrouve deux ethè en miroir: 
3.1. L'ethos: un processus dynamique 
La fonction de l'image de soi et de l'autre qui se construit dans le discours se 
manifeste dans cette perspective interactionnelle. Dire que les partenaires 
interagissent, c'est supposer que l'image de soi construite dans et par le discours 
participe de l'influence mutuelle qu'ils exercent l'un sur l'autre. (Amossy, 1999, 
p. 12) 
On n'est pas seul avec son ethos.  La présentation de soi est indissociable de l'influence 
mutuelle que les locuteurs présents produiront l'un sur l'autre durant l'échange. Goffman, 
premier à s'être penché sur la production d'une image et la présentation de soi dans les 
interactions, s'est intéressé aux comportements quotidiens notamment à travers les situations 
d'échanges linguistiques et l'analyse des conversations. Il définit l'interaction comme suit: 
Par interaction (c'est-à-dire l'interaction face à face), on entend à peu près 
l'influence réciproque que les partenaires exercent sur leurs actions respectives 
lorsqu'ils sont en présence physique immédiate les uns des autres; le terme "une 
rencontre" pouvant aussi convenir. (Goffman, p. 23) 
J'attire l'attention sur le terme de "rencontre" employé par Goffman qui, à mon sens, est 
fondamental dans la situation qui nous intéresse. Car au-delà de l'échange, au-delà de 
l'obligation de communiquer pour collaborer, il s'agit bien d'un moment où deux 
professionnels, mis en présence, doivent opérer, et réussir la prise de contact afin d'éviter que 
la rencontre ne vire à la collision. 
Si l'ethos est affaire de miroir et d'influences, il est aussi affaire de négociation.  
3.1.1. Du miroir à la négociation 
Dans le cadre des échanges collaboratifs entre le psychologue et l'enseignant, il s'agit d'équipe 
composite ou de "deux équipes dont chacune ne comporte qu'un seul membre" (Goffman, 
p. 82). Dans les deux cas, les locuteurs se trouvent dans une situation d'interdépendance où 
chacun doit d'abord fournir une image de soi performante tout en venant de deux terrains de 
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compétences différents (même s'ils sont réunis autour d'un même sujet, l'élève). Mais il s'agit 
également d'un moment où "chacun est invité à entériner l'ethos que son interlocuteur 
construit à son intention au sein d'une démarche collaborative" (Amossy, 210, p. 132). Une 
sorte d'union, un pacte d'entente mutuelle. Une enseignante dit à ce propos: "On a besoin 
d'alliance. Est-ce qu'on la crée avec le psy? Ou justement pas ?". Par "invité" nous 
comprendrons "souhaité", car il peut arriver que l'ethos et le discours d'un allocutaire soit mis 
en doute, accueilli d'une manière défavorable. Devrait alors intervenir ce qu'Amossy (2010) 
nomme la négociation des ethè: moment où les interlocuteurs mettent en place des 
mécanismes pour réajuster les comportements, se donnant pour objectif commun de 
surmonter les désaccords. C'est cette recherche d'accord qui devient négociation. Voici  
l'expérience que relate un enseignant d'une rencontre avec une famille en présence du 
psychologue: 
"J'ai connu une situation affreuse pour moi lors d'une rencontre avec une famille. 
On faisait partie d'une équipe et on devait donner une image à la famille et j'ai 
parlé d'une chose. Je me rappelle plus quoi et la psy m'a interrompu parce qu'elle 
n'était pas d'accord avec moi. Dans un premier temps j'ai essayé d'expliquer mon 
regard mais ça s'est coincé entre nous. Et j'ai laissé tomber. C'était affreux." 
Il s'agit vraisemblablement d'un cas sans recherche d'accord. L'image de l'autre est mise à mal 
sans perspective de négociation. Nous sommes dans une situation d'échanges antagonistes 
sans conciliation. Dans cette situation d'interaction, le discours et la présentation de soi de 
l'enseignant sont clairement affaiblis. Dans une démarche pleinement collaborative, nous 
devrions pouvoir trouver des productions d'images de soi mutuellement confirmées. Nous 
devrions tendre vers une gestion collective de l'ethos en face à face, lequel, bien que soumis à 
la réaction de l'autre, participerait à conforter l'ethos de chacun.  
Dans cette expérience, nous notons deux choses: l'intervention du psychologue qui s'éloigne 
du souhait de négociation mais aussi le fait, qu'encore une fois, l'enseignant opte pour le fait 
de se taire. Alors certes, il s'agit d'une situation en présence de parents donc différente 
d'échanges entre seuls professionnels et nous serons d'accord sur le fait que l'enseignant 
n'avait guère le choix. Mais, ce qui est intéressant, c'est qu'une fois de plus, les termes 
employés ("j'ai laissé tomber") révèlent une forme de résignation. De plus, il dit avoir tenté 
de défendre son regard, donc tendu vers une tentative de surmonter le désaccord mais sans 
succès. Et, on peut supposer, sans trop d'insistance. On perçoit, dès lors, beaucoup de gêne et 
un ethos mis en défaut, peut-être même le choc, la collision de deux ethos (pas de rencontre). 
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On songe au malaise ressenti et à une confiance en soi – entendons en son identité 
professionnelle – déstabilisée. Dans ce face à face, la négociation n'a pas eu lieu. On suppose 
que la bienveillance et la question de confiance mutuelle puissent également jouer un rôle 
essentiel dans l'interaction. 
Goffman évoque les moments possibles de rupture dans une situation de communication: 
Tout d'abord , l'interaction sociale, considérée ici comme un dialogue entre deux 
équipes, peut s'interrompre dans la gêne et la confusion; la situation perd alors sa 
définition, les positions adoptées jusque-là deviennent insoutenables, et les 
participants se trouvent dépourvus de tout plan d'action. Les participants se 
rendent généralement compte qu'il y a une fausse note dans la situation; ils se 
sentent embarrassés, désemparés, et perdent littéralement contenance. En d'autres 
termes, le système social en miniature, créé et maintenu par le déroulement 
régulier de l'interaction se désorganise. (Goffman, p. 229) 
Dans la perspective de Goffman, tout malaise dans l'échange ou inconfort dans la prise de 
parole aura un effet négatif sur le travail d'équipe. Nous supposons qu'en absence de 
négociation, la présentation de soi  ne sera pas à la hauteur des objectifs de la prise de 
parole…voire qu'elle puisse nuire à la fois à sa crédibilité et au travail même de collaboration 
interprofessionnelle. Je reprends une fois de plus les propos de Goffman: "Outre cette 
désorganisation de l'action dans l'immédiat, les ruptures de représentation peuvent avoir des 
conséquences à plus longues portée" (p. 229). Nous faisons l'hypothèse que cette plus longue 
portée serait une collaboration moins aisée et une représentation négative que l'enseignant 
nourrira des relations professionnelles avec le psychologue. 
Nous constatons comment, en nous intéressant d'abord à l'ethos enseignant (comment ils se 
sentent, comment ils se disent ou peinent à se dire), nous voyons poindre l'importance de la 
présentation de soi et du discours de l'interlocuteur. Car l'ethos en situation de communication 
est affaire de va et vient permanents et dynamiques. Il est affaire de discours, certes, mais 
aussi de réponses mutuelles et de regards croisés: regard de l'autre sur celui qui parle, regard 
du locuteur sur la façon dont il croit que l'autre le regarde. Nous percevons le dynamisme et la 
construction en miroir. Le face à face entre auditeur et orateur se fait, il est vrai, en fonction 
du discours et de l'image que chacun présente mais aussi de l'image qu'ils se font l'un de 
l'autre. Ce qui revient à parler d'idée qu'ils se font de comment l'autre les perçoit: 
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"Souvent on me fait sentir que je ne sais pas de quoi on parle. Je m'en rends 
compte grâce à sa posture physique, à une sorte de jugement sous-jacent. Je ne 
sais pas comment expliquer les choses mais je perçois une forte conviction que 
cette personne pense qu'elle détient le savoir absolu." 
Une sorte de perception des perceptions de l'autre. Celui qui prend la parole a une 
représentation de celui qui écoute, il s'en fait une idée, il lui prête même des sentiments et cela 
vaut dans les deux sens. L'auditeur participe à la construction de l'orateur et de son ethos et 
inversement.  
Si l'on part de ce principe que l'orateur prend la parole en se faisant d'ores et déjà une idée de 
l'idée que l'auditeur se fait de lui, on peut peut-être mieux comprendre la réflexion de 
l'enseignant qui dit qu'il abandonne car il sait qu'il n'aura pas le dernier mot. Or personne ne 
lui dit qu'il n'aura pas le dernier mot. Sa réaction semble davantage due à une idée préconçue 
qu'il se fait de ce moment d'échange. Là intervient un aspect important de l'ethos lequel, au-
delà de la notion de présentation de soi à travers le discours, nous amène au rôle de l'image 
préalable et à celui des représentations comme données du moment de communication. 
L'ethos, rappelons-le, n'est pas qu'une question de présent, d'ici et maintenant.   
3.2. Au-delà du discours… 
Partons du principe que le locuteur n'arrive pas vierge au moment où il prend la parole. Il 
apporte avec lui des données antérieures à son discours et probablement des expériences qui 
pourraient figer son regard sur la situation. Ces données sont autant celles qu'il a de son 
interlocuteur, celles que le locuteur a de lui ou est supposé avoir et celles qu'il pense avoir de 
lui-même. Nous sommes donc toujours en présence de cette perspective de miroir, de face à 
face, de "ping-pong" de données antérieures qui concernent tous les locuteurs présents. C'est 
sous l'angle de toutes ces données que chacun va "s'examiner". 
3.2.1. Quand l'éthos préalable précède la prise de parole  
Construire une image de soi, c'est toujours s'engager dans un dialogue avec ce que 
les autres ont dit de nous et l'idée qu'ils se font de notre personne" (Amossy, 2010, 
p. 72) 
Parler d'ethos préalable, c'est supposer qu'il existe des éléments préexistants à la prise de 
parole. Dans la situation d'échange qui nous occupe, cette réflexion s'intéresse à l'ethos des 
deux interlocuteurs et à leur regard mutuel. Le locuteur a une idée préalable de l'image que le 
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destinataire se fait de lui, de ses représentations à son égard et inversement. Si nous parlions 
précédemment de la part de négociation souhaitable dans la construction d'un ethos discursif 
et de la présentation de soi, il est fort à parier que, désormais, nous soyons aussi en présence 
d'une forme de spéculation invisible sur les données préalables concernant chacun des 
parlants. Car l'ethos préalable pourrait être ni plus ni moins que l'idée qu'on se fait de l'autre 
avant même la rencontre discursive.  
Maingueneau propose une théorie étendue de l'ethos discursif, inscrite dans un cadre différent 
car appliquée aux textes écrits, mais que nous retiendrons cependant pour la situation 
conversationnelle. Selon lui, "l'ethos résulte d'une interaction entre divers facteurs: ethos 
prédiscursif et ethos discursif" (2002, p. 15). L'ethos prédiscursif est ce qu'Amossy nomme 
ethos préalable. Maingueneau soutient que si l'ethos est lié à l'acte d'énoncer, il se construit 
aussi par l'image que le destinataire a de l'ethos du locuteur avant même que ce dernier ait pris 
la parole. Ce qui vaut autant pour l'enseignant que pour le psychologue car nous sommes 
toujours dans cette co-construction dynamique des ethè de chacun. Maingueneau parle d'ethos 
effectif, construit sur l'interaction et la tension entre ethos prédiscursif et discursif, ce dernier 
s'appuyant lui-même sur la mise en relation de l'ethos montré (l'image qui ressort de sa façon 
de parler) et de l'ethos dit (ce que le locuteur dit explicitement de lui-même). Notons que 
l'ethos montré rejoint la mise en scène du moi de Goffman et la personne en dehors du 
langage. De Maingueneau nous retiendrons l'idée que l'ethos n'est pas lié qu'à l'acte d'énoncer 
mais aussi à ce savoir extradiscursif sur l'énonciateur. On est dans l'image que le destinataire 
(que Maingueneau nomme co-énonciateur) se fait de celui qui parle. Mais nous savons aussi 
qu'elle agit directement et de manière intrinsèque sur la présentation de soi que fait le 
locuteur, influencé par ce qu'il croit être l'image que l'auditeur se fait de lui. L'ethos effectif 
est celui que les co-énonciateurs vont construire à travers le discours. L'ethos prédiscursif fait 
appel aux représentations que peut avoir le destinataire, antérieures à la prise de parole du 
locuteur.  
Nous saisissons dès lors toute la complexité de la notion d'ethos et ses frontières poreuses qui 
s'inscrivent dans le dynamisme d'un jeu de miroir constant. Maingueneau lui reconnaît un 
caractère à multiples facettes impossible à stabiliser et qu'il vaut mieux "appréhender comme 
le noyau générateur d'une multitude de développements possibles (2002, p. 6). 
Une complexité, une pluralité des données influentes d'autant plus difficiles à saisir qu'elles 
ne sont pas forcément perceptibles. Je veux dire par-là que si l'on admet l'existence de 
données préalables au discours, nous devons également admettre qu'elles demeurent 
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"invisibles". Nous ne pouvons pas en déceler les traces évidentes et saisissables. Elles sont là, 
intangibles mais influentes.  
En admettant qu''il existe des données préexistantes à la prise de parole et à la rencontre, tout 
locuteur devrait cependant être en mesure de réagir à l'ethos préalable et transformer les 
représentations afin d'atteindre ses buts de prise de parole et répondre à ses besoins 
identitaires. Il devrait ne pas "lâcher". Amossy affirme: 
Cette capacité à retravailler une image préalable est essentielle. Sans elle nous 
serions privés de toute possibilité d'interagir de façon efficace, condamnés à 
l'immobilisme et obligés d'apporter une réponse purement négative à l'épineuse 
question de Spivak: le subalterne peut-il parler ? (2010, p. 72) 
Car l'ethos préalable n'est ni plus ni moins que l'idée qu'on se fait de l'autre avant même la 
rencontre discursive. Reste à savoir si on la transforme ou la reconduit. Prendre la parole 
serait alors accepter de mettre en péril la maîtrise de sa propre parole, accepter de la perdre un 
temps, face à un locuteur, tout en se donnant les moyens d'en reprendre le contrôle, de le 
perdre à nouveau mais de se construire, se re-construire et se co-construire incessamment 
dans l'échange. 
La dimension plurielle de la construction et de la présentation d'une image de soi et de son 
ethos discursif est influencée par des données préalables. Où puisent-elles leurs sources ? 
Sont-elles liées à des représentations collectives dont on sait qu'elles influencent la place, le 
rôle, la légitimité et le pouvoir de l'individu ? Si nous parlons de représentations, nous 
admettons dès lors le versant social de l'ethos. 
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4. Représentations collectives et traces de "socius" 
Il n'y a pas de comportement individuel sans intervention d'un élément social, sans 
imprégnation d'un monde symbolique. On se meut dans l'équipe, dans les rencontres, dans les 
échanges au travers d'attitudes, discursives ou pas, dans lesquelles s'inscrit et foisonne un 
réseau dense d'influences. Nos comportements ne sont pas strictement personnels. Ils sont 
aussi l'expression de nos représentations et d'un imaginaire social devenant complices d'une 
construction de notre image et de nos discours, de l'idée que nous nous faisons de notre place 
au sein du groupe et de notre rapport à l'autre. Dès lors, l'échange professionnel dépasse le 
domaine des compétences discursives. Quand deux locuteurs se parlent, la scène de 
communication n'est plus seulement d'ordre langagier mais social. Un social qui pénètre le 
langage et des représentations qui alimentent les comportements et les positionnements.  
4.1. De l'importance des représentations  
Nous avons vu que nous ne sommes pas seul avec notre ethos. La construction d'une image de 
soi et sa projection dans et par le discours sont tributaires d'un va et vient dynamique entre ce 
que projette l'interlocuteur et ce que nous pensons saisir de la projection qu'il fait de lui-
même. Nous pouvons ajouter à ce que nous croyons "savoir" de notre interlocuteur lié à 
l'ethos préalable ou prédiscursif. Dans ce jeu de miroir, de reflet et de co-construction, se 
pourrait-il que la situation de communication soit aussi influencée par nos représentations 
voire un imaginaire social incorporé par les locuteurs. 
Lors d'un entretien, une enseignante disait  ne pas se sentir digne de confiance, pas reconnue 
comme professionnelle capable de travailler dans le respect d'une certaine déontologie. Elle a 
conclu, en disant: "C'est la représentation que je m'en fais". 
Dans l'emploi du mot "représentation" nous percevons l'écho d'une "subjectivité". Une 
subjectivité qui modèle notre perception et notre relation à l'autre.  Il en découlerait des 
ressentis basés sur des représentations qui influenceraient nos comportements en situation 
notamment en terme de présentation de soi, de construction d'ethos et d'idée qu'on se fait de 
l'autre.  
D'autres propos rejoignant le domaine des représentations, on retenu mon attention: 
"Le pouvoir du psy est en lien avec les représentations sociales. C'est une fonction 
qui a le vent dans le dos. Le psy a plus d'ascendant, il porte la bonne parole 
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contrairement à l'enseignant qui est responsable de l'échec scolaire, travaille peu, 
a beaucoup de vacances." 
"Je ne sais pas si c'est un mythe, mais il me semble que les psys peuvent vite être 
jugeant vis à vis des enseignants." 
"Le psy est un peu le grand manitou dans le fantasme de chacun." 
"Représentation", "mythe", "fantasme", un choix de mots qui interpelle.  
La représentation rejoint la perception et l'image que l'on se fait de l'autre et de la situation, 
elle évoque l'impression voire l'interprétation. Le mythe inclut une part d'imagination 
collective tout comme le fantasme est une construction imaginaire.  
Ces termes évoquent un processus de décryptage qui, bien que voué à la compréhension de la 
situation, est susceptible d'éloigner de la réalité. Et même s'il s'agit là de représentations des 
enseignants, le destinataire de l'échange reste inclus en filigrane. Malheureusement, nous ne 
pouvons avancer avec certitude que le psychologue aura aussi ses propres représentations, 
mais en tant qu'être social et être du monde, nous pouvons le supposer. Dans ce cas, nous 
serions de nouveau dans la construction en miroir des interlocuteurs se faisant chacun une 
image respective l'un de l'autre: l'émetteur se fait une image de l'interlocuteur et, inversement, 
par le biais des représentations et de son interprétation. Nous faisons l'hypothèse que ce 
réseau d'interprétations mutuelles influencera la construction du discours et de la présentation 
de soi. L'enseignant-locuteur se positionnera dans l'échange en fonction des ses mythes et de 
ses fantasmes, influencé par ses perceptions de l'autre. Nous pouvons lire qu'il suppose être 
jugé, mettant ainsi d'emblée l'autre dans une position plus influente, donc présentant un ethos 
plus "fort" (être jugeant, avoir plus d'ascendant). Ce qui laisse supposer qu' "un fossé peut se 
creuser entre la manière dont le locuteur souhaite être perçu et la façon dont son discours est 
reçu" (Amossy,  2010, p. 215). Chaque destinataire devient interprète et les représentations de 
chacun entraînent des impressions chez les locuteurs-récepteurs, même s'ils ne sont pas 
consciemment disposés à les créer. 
A travers leurs choix de mots, les enseignants suggèrent eux-mêmes que ce pourrait être l'idée 
qu'ils se font de la situation. En un sens, ils disent leur subjectivité. C'est important, car les 
représentations, même si elle sous-entendent la subjectivité, désignent le caractère d'une 
appréhension personnelle qui s'inscrit dans le social. Elles rejoignent les habitus au sens de 
Bourdieu, dans la mesure où elles pourraient façonner les projections d'images en action dans 
une situation d'échange. C'est dire si nos représentations sont essentielles dans nos 
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interactions. Il ne s'agit plus alors de la représentation de Goffman comme métaphore 
théâtrale de la mise en scène du moi dans l'interaction conversationnelle, mais bien de 
représentations à l'œuvre dans la situation de communication et liées à un imaginaire social 
dont la construction de l'ethos se nourrit. Elles rejoignent les préalables. Nous pouvons 
craindre alors, au moins chez les enseignants, une représentation collective figée des rôles de 
chacun. Quant au locuteur (ici le psy), il contribuera à donner une certaine signification à la 
situation de communication par une expression indirecte. Par sa présentation de soi 
(discursive ou non verbale), le psychologue peut affirmer une distinction diversement 
interprétée – un élitisme qui produira et/ou alimentera des impressions. Il est impliqué. De 
plus, il sera aussi influencé par l'image et la représentation qu'il a de l'autre. Dans l'échange, 
chacun prendra le risque d'interpréter son interlocuteur à l'aune d'une image qu'il s'en fait, 
simplifiée voire faussée. Les enseignants interrogés, dans leur propos, nous l'avons vu,  
admettent cette possibilité. Les termes de représentation, mythe, jugement, fantasme,  disent 
la reconnaissance d'une part de subjectivité qui pourrait être liée à des stéréotypes latents. Des 
représentations aux stéréotypes, il n'y aurait alors qu'un pas. 
4.1.1. Les stéréotypes 
De nouveau, la scène de communication est confrontée à des données extérieures. 
Maingueneau (1999, p. 89-90) évoque une scène de parole validée, c'est à dire déjà installée 
dans la mémoire collective à titre de repoussoir ou de modèle valorisé. Cette scène validée 
peut être la représentation collective et stéréotypée qui fait que l'enseignant abandonne. Elle 
est à la fois extérieure et intérieure: extérieure parce qu'elle précède le discours (l'enseignant 
arrive-t-il défaitiste ?) et intérieure car elle est aussi le produit du discours, un discours peu 
aisé qui alimente la scène validée avant même qu'elle ne se produise. On  n'est pas loin de 
l'effet Golem1 et d'une prophétie auto-réalisatrice ! 
S'ils aident parfois à comprendre l'environnement, les stéréotypes sont bien souvent, aussi, 
source de mauvaise interprétation du monde, ou du moins simplifiée. On peut y réduire un 
individu et/ou un groupe auquel il appartient à une image erronée. Les enseignants pourraient 
être dans cette forme d'interprétation, source d'un ressenti inconfortable, à l'origine d'un 
certain malaise, influençant de façon négative la construction de leur ethos en situation. Les 
représentations pourraient figer les parlants dans un imaginaire collectif au risque de les 
entrainer vers un caractère stéréotypé de la scène de communication, au risque de la péjorer. 
                                     
1 Lorsque les attentes sont peu élevées, un individu fournit de moins bonnes performances. C'est un effet inverse de l'effet 
pygmalion. 
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Le stéréotypage recouvre "des routines d'interaction où les participants se conforment à un 
modèle culturel préétabli au gré d'un habitus qui gouverne les comportements verbaux" 
(Amossy, 2010, p. 52). Comme acteur d'une situation qu'il appréhende parce qu'il l'a déjà 
figée dans son esprit, il prend le risque de jouer lui-même un rôle stéréotypé. C'est à dire que 
la représentation stéréotypée qu'il a de lui-même dans la situation d'échange avec le 
psychologue prend corps dans la façon dont il va se présenter et construire son ethos. 
Si nous acceptons le postulat que la gestion des ethè s'appuie sur des représentations 
collectives, nous admettons que la situation d'échange puisse être appréhendée sous l'angle 
d'un espace social. 
4.2. Situation de communication, espace social et hiérarchie 
Bourdieu (2001) définit l'espace social comme: 
Un espace (à plusieurs dimensions) construit sur la base de principes de 
différenciation ou de distribution constitués par l'ensemble des propriétés 
agissantes dans l'univers social considéré, c'est à dire propres à conférer à leur 
détenteur de la force, du pouvoir dans cet univers. (p. 293-294) 
Cet espace devient dès lors non seulement un champ de forces mais un ensemble de rapports 
de force qui dépasserait l'intention des agents de la situation entrainant une sorte de rivalité 
dans l'interaction au risque de faire obstacle à une solidarité des acteurs. Ce qui nous éloigne 
un peu plus de la négociation des ethè. Voici ce que les enseignants ont répondu lorsque je les 
interrogés sur la place d'éventuelles influences sociales dans les rapports enseignants -
psychologues: 
"Ce sont vraiment des représentations sociales qui existent, mais ce sont vraiment 
des représentations sociales qu'on est obligé de décortiquer pour que chacun 
amène sa place. Mais ce sont des représentations sociales qui se manifestent 
quand c'est le psy qui prend des décisions. Alors qu'il devrait juste amener sa part 
dans quelque chose d'horizontal. Mais on sent qu'il y a cette hiérarchie." 
"Oui ce sont des enjeux sociaux qu'on trimbale: de places, de salaires, de 
formation universitaire. Mais dans la réalité, ce sont des statuts qui ont 
aujourd'hui changé. La société a évolué, les statuts ont évolué. C'est au niveau 
des personnes que c'est resté." 
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"C'est le rôle que la société a donné à chaque professionnel […] oui y a des 
hiérarchies imposées mais que véhicule la société. Et on la retrouve dans les 
institutions." 
"Le psy bénéficie d'un statut d'expert que n'a pas l'enseignant. Je crois que c'est 
parce que le psy fait partie du monde "médical" (l'enseignante fait un geste pour 
signifier les guillemets) et qu'il y a une sorte d'aura qui entoure le monde médical 
et c'est peut-être une mentalité qu'acquiert le psy pendant ses études." 
"L'enseignant a un discours d'expert comme le psy, c'est plus au niveau social et 
culturel qui impose un cautionnement que le psy a un discours d'expert. Nous 
aussi on a un discours d'expert. On voit comment l'enfant évolue, c'est nous qui 
voyons à quel moment il peut faire des choses, c'est nous qui voyons comment il 
peut recevoir, qui avons tout à fait un discours pertinent et pointu sur le 
fonctionnement de l'enfant [...], en terme de discours autour de l'enfant on est 
expert. C'est quelque chose de plus culturel. Pratiquement, le psy est moins expert 
que nous, il voit l'enfant de temps en temps. Pourtant…(silence)" 
Les enseignants semblent percevoir le reflet de certains schèmes sociaux au sein des équipes. 
Plusieurs choses émanent de leurs propos. D'abord que ce sont des représentions sociales. On 
en revient à un imaginaire collectif entraînant des schèmes tenaces dans l'esprit des personnes 
et au sein des équipes. Ensuite, nous relevons que la question du statut d'expert réapparaît. 
Les enseignants se montrent préoccupés par l'image d'expertise dont bénéficierait, 
socialement, le psychologue. Précédemment, nous avons évoqué qu'elle pourrait être due à un 
savoir explicite et détectable dans leur discours, l'appui de données clairement identifiables ou 
encore la distanciation permise par le savoir. Ici, les enseignants alimentent l'hypothèse 
qu'elle pourrait être la conséquence d'une légitimité sociale et d'un cautionnement 
culturellement admis. Sur la question de l'expertise et du discours, l'une considère que le psy 
bénéficie, au sein de l'équipe, d'une position socialement supérieure due à son appartenance à 
un milieu professionnel considéré comme plus prestigieux que celui de l'enseignant : le 
monde médical. Elle émet aussi l'hypothèse que le psychologue développerait son identité 
professionnelle (nous rajoutons son ethos) et ce, dès sa formation. Un autre considère, au 
final, son propre discours comme expert mais une expertise qui ne lui serait pas reconnue au 
niveau social alors qu'elle est accordée au psychologue selon des schémas culturels. À travers 
ces différents propos, nous revenons au champ de forces et de rivalité évoqués par Bourdieu 
dont on pourrait supposer, qu'en pénétrant les équipes, il puisse entraver la recherche de 
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négociation proposé par Amossy et la collaboration entre ces deux professionnels. D'autant 
que, selon un des enseignants,  les représentations sociales ont évolué mais restent tenaces au 
sein des institutions. 
Sur les huit enseignants, une seule n'a pas reconnu la position hiérarchique et/ou sociale du 
psychologue au sein de l'équipe. Toutefois, elle a affirmé l'avoir pensé au tout début de sa 
carrière, une époque où je cite: "Je le mettais au-dessus de tout puisque je pensais qu'il avait 
des réponses. Parfois on aimerait que le psy sache et ça peut créer une différence 
hiérarchique. Maintenant j'ai fait le deuil de ça et c'est pour ça que je le mets plus au-dessus 
de moi. La vérité c'est qu'on patauge tous". Elle sous entend que c'était sa représentation et 
non celle véhiculée par une dimension sociale, une représentation qui n'a pas perduré. 
Évoquer des influences culturelles et sociales, c'est présenter un phénomène qui serait 
"extérieur" à soi. Pourtant, ces influences extérieures ont le pouvoir de modeler nos attitudes 
et nos discours. La construction d'une image de soi serait tributaire des schémas sociaux 
incorporés, invisibles mais "lisibles" dans l'efficacité de notre ethos discursif et dans nos 
posture en situation de communication. Comment je me comporte en face de l'autre se fait en 
général sur la base de schémas sociaux. La situation de communication devient dès lors le 
reflet d'une structure sociale et d'une hiérarchie induite au sein des équipes 
interprofessionnelles. Cette situation pourrait aider à mieux saisir les propos de certains 
enseignants: 
"C'est pas dit, officialisé mais il me semble qu'il y a une hiérarchie dans les 
institutions. On est dans une position de respect mais… je sais pas comment 
dire… c'est pas un chef mais c'est quelqu'un qui est un expert des comportements 
des êtres humains, des enfants… même si nous passons beaucoup de temps avec 
les enfants… mais parfois, comme tout le monde, ils se trompent."  
"Certains parents sont en désaccord avec les enseignants et il suffit de 
l'intervention du psy pour qu'ils acceptent la position de l'enseignant. Et c'est le 
rôle que la société a donné à chaque professionnel. Y'a des hiérarchies. Et je 
crois qu'on accepte tous qu'on a un rôle plus ou moins important que l'autre dans 
certains domaines. Oui, y a des hiérarchies, pas imposées, mais que véhicule la 
société. Et on les retrouve dans les institutions." 
Les enseignants considèrent que la structure sociale pénètre l'équipe. Une fois de plus, cela 
relève d'une impression. Cela peut tenir du fait que les représentations demeurent dans le non-
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dit. Pour Perrenoud (1996), certaines différences font l'objet de représentations, lesquelles, 
demeurant dans le non-dit, peuvent s'accentuer et perturber la collaboration. Il avance aussi 
que les différences les moins perverses sont celles que les personnes peuvent identifier, 
nommer, accepter et donc peu à peu maîtriser. Nous comprenons qu'il serait profitable à 
chacun de parler des ces différences. Les enseignants expriment que la légitimité de l'autorité 
du psychologue serait tacitement admise,  y compris par les parents. Un enseignant dira: "La 
hiérarchie n'est pas écrite, je la ressens" 
Comment ces hiérarchies sociales incorporées pourraient-elles influencer la construction de 
l'ethos enseignant ? Le monde social s'immisce-t-il dans le discours? 
4.2.1. La parole: un capital pouvoir 
Dans la situation de communication qui nous intéresse, la question est maintenant de savoir si 
la force du locuteur est rhétorique ou sociale. Dans la perspective sociologique de Bourdieu, 
le pouvoir des mots résiderait avant tout dans les conditions institutionnelles de leur 
production et de leur réception, donc entre fonction sociale et discours. Bourdieu enlève sa 
force au verbe et s'oppose alors à l'approche rhétorique qui accorde un pouvoir intrinsèque à 
la parole.  Selon lui, la force du discours tiendrait davantage à l'autorité dont jouirait le 
locuteur en fonction de la place sociale qu'il occupe. Si nous admettons le postulat que les 
places sociales imprègnent les places au sein l'équipe (lien entre hiérarchie sociale et 
hiérarchie d'équipe) et que le psy y jouit d'un statut supérieur, nous pouvons penser que le 
reflet de la structure sociale influence la force et le pouvoir de son ethos discursif et sa 
présentation de soi qui agirait, par effet de miroir, comme un affaiblissement de l'ethos 
enseignant. 
Lors d'un entretien, alors qu'il était question de discours et d'expertise, un enseignant a  
spontanément mentionné  Bourdieu: 
"Bourdieu a dit que le langage est une forme de pouvoir. T'as des façons de 
parler qui sont plus légitimes que d'autres. Des discours qui en jettent un peu 
plus. Si le langage est un pouvoir, le psy a le pouvoir" 
Cet enseignant évoque le pouvoir du discours. Bourdieu aborde le langage comme un 
instrument de pouvoir, reflet des rapports sociaux et des dominations. La situation de 
communication et les échanges linguistiques "sont aussi des rapports de pouvoir symbolique 
où s'actualisent les rapports de force entre locuteurs ou leurs groupes respectifs" (Bourdieu, 
2001, p. 59-60). Les échanges reflètent les rapports sociaux. En 1977, Bourdieu  aborde ces 
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rapports de force symbolique ainsi que la question de la valeur et du pouvoir du discours dans 
l'acte de communication et soutient que l'importance de capital symbolique "est inséparable 
de la position du locuteur dans la structure sociale" (p. 18). Ce qui nous renvoie au rôle du 
champ social précédemment évoqué. 
Si nous admettons la situation de communication comme reflet du champ social et de pouvoir 
symbolique, une question peut se poser: la construction de l'ethos durant l'échange serait-elle 
aussi influencée par la détention d'un capital? 
Le capital au sens économique est une possession de biens matériels ou financiers qui 
régissent les rapports sociaux. Certains les possèdent d'autres pas (une opposition entre munis 
et démunis). Bourdieu affirme que d'autres espèces de capital sont en jeux dans la dynamique 
sociale (nous admettons la situation de communication comme en étant le reflet). Le capital 
culturel renvoie aux connaissances acquises, par exemple être compétent dans un domaine de 
savoir, maîtriser le langage et s'incarner institutionnellement par des titres ou des diplômes 
qui "objectivent la reconnaissance de compétences par la société" (Chauviré & Fontaine, 
2003, p. 12). Un enseignant, rappelons-nous, a évoqué les enjeux sociaux autour des 
formations. Ce capital culturel est une hypothèse pour rendre compte des inégalités de 
performances scolaires des enfants issus de classes populaires. Nous pourrions y voir la raison 
d'une inégalité de performances en terme d'ethos et de présentation de soi. Rappelons-nous 
que les enseignants peinent à faire valoir leurs connaissances et leur expertise, en somme leur 
capital culturel. Alors que le psychologue apporte un savoir reconnue et admis comme 
relevant d'une expertise, un capital de connaissances, servi, de plus, par une efficacité à 
manier la langue et le discours. Cela rejoindrait ce que dit un enseignant : "Le langage c'est 
quand même une base du pouvoir. Si la personne amène quelque chose que l'autre n'arrive 
pas à amener, c'est clair qu'il y a un pouvoir". 
Ce quelque chose pourrait s'apparenter à un capital. Ce que je ne suis pas en mesure de dire 
durant l'échange mais que l'autre est en capacité d'apporter, son capital culturel, affaiblit mon 
pouvoir, la construction de mon ethos discursif et la présentation de soi. Le capital culturel 
peut être compris ici en terme de ressources: l'enseignant, dans ce contexte d'échange, 
appartient aux démunis. Souvenons-nous qu'ils disent "manquer" de lexique. 
Intéressons nous maintenant au capital symbolique "communément appelé prestige, 
réputation, renommée" (Bourdieu, 2001, p. 295). Remarquons que cela peut rejoindre les 
représentations et les données préalables aux discours et à la réception du discours. Le capital 
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symbolique désigne "les effets de violence immatérielle des autres formes de capital sur les 
consciences. Il est une sorte de signification perlocutoire des autres modes de capitalisation: 
"l'ordre social, sa ou ses hiérarchies et les rapports de domination qui en découlent, paraît 
naturel ou allant de soi aux protagonistes"(Chauviré & Fontaine, 2003, p. 14). On pense de 
nouveau aux schèmes intériorisés dans l'imaginaire social et collectif. Le terme perlocutoire 
est, dans l'acte de langage, l'effet psychologique produit par le locuteur (le psychologue) sur le 
récepteur et/ou ressenti par le destinataire (l'enseignant). Cet effet perlocutoire aura des 
conséquences sur les actes mêmes du récepteur. On peut supposer que la conséquence sera 
une difficulté à construire un ethos solide. Par violence immatérielle, nous entendons violence 
symbolique, légitime, puisque institutionnalisée, qui admet la culture d'un groupe dominant. 
Chaque capital se mue en capital symbolique (effet symbolique du capital). Cette notion de 
capital révèle le système de relations se jouant et se nouant au sein de tout univers social. En 
ce sens, le capital (culturel et symbolique) pourrait révéler les structures à l'œuvre durant 
l'échange, si nous acceptons le principe qu'il influence les positions occupées par chacun. 
Influence liée au fait, qu'en situation de communication, la détention d'un capital devient un 
avantage sur l'autre: "Les espèces du capital, à la façon des atouts dans un jeu, sont des 
pouvoirs qui définissent les chances de profit dans un champ déterminé" (Bourdieu, 2001, 
p.  294). 
Durant les échanges interprofessionnels, quand enseignants et psychologues se parlent, 
l'enseignant ne possède peut-être pas les atouts nécessaires, issus d'un capital, qui lui 
permettraient d'avoir du poids et un pouvoir dans l'échange. Même si en suivant la perspective 
de Bourdieu, nous admettons le fait que la force de la parole est sociale et non rhétorique, le 
pouvoir qui en découle permet cependant au locuteur d'accéder au but de la prise de parole 
selon les objectifs de la rhétorique à savoir agir et persuader. Le capital, qu'il soit culturel 
et/ou symbolique, finit donc par être lié à la qualité de la production de l'ethos discursif et de 
la présentation de soi. La question était de savoir si la production du discours était rhétorique 
ou sociale. Elle est les deux, ramenant, une fois de plus, l'ethos à ses frontières poreuses, à un 
va et vient et un chevauchement constants d'influences. 
Pour terminer, retenons ce que Bourdieu dit à propos de la distribution des différentes espèces 
de capital: elle " définit l'ensemble des rapports de force, institutionnalisés dans des statuts 
sociaux durables, socialement reconnus […] entre des agents objectivement définis par leur 
position dans ces rapports"(p. 296). Ce qui nous ramène au lien entre structure sociale et 
structure d'équipe, aux représentations tenaces et durables dans l'imaginaire collectif. Ensuite, 
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concernant la perception du monde social: "Elle est structurée, parce que les schèmes de 
perception et d'appréciation susceptibles d'être mis en œuvre au moment considéré, et tous 
ceux notamment déposés dans le langage, sont le produit des luttes symboliques antérieures et 
expriment, sous une forme plus ou moins transformée, l'état des rapports de force 
symboliques" (p. 300). Ce qui nous ramène au fait que le langage (et la construction de l'ethos 
discursif) est non seulement imprégné d'un capital symbolique à l'œuvre mais que ce capital 
pourrait bien rejoindre les données préalables à la construction de l'ethos puisqu'il est un 
produit antérieur à la situation. 
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5. Avant de conclure… 
5.1. Une dernière réflexion 
Avant de conclure notre réflexion sur la mise en jeu de la construction de l'ethos enseignant 
spécialisé face au psychologue dans l'échange collaboratif, je tenais à revenir sur l'article 
d'Emery (2014) qui soulève la question de l'articulation des langages spécifiques à chaque 
professionnel en situation de collaborer en contexte d'enseignement spécialisé. Emery avance 
que les aspects communicationnels et langagiers prennent une importance particulière dans 
les enjeux collaboratifs. Ils peuvent contribuer "à infléchir […] les jeux de pouvoir entre les 
différents champs professionnels" (p. 43). Ils sont un outil et un moyen d'exercer une 
influence et sont révélateurs d'un statut dominant au sein d'une équipe. L'étude démontre, 
qu'en contexte d'enseignement spécialisé, le langage psychologique s'impose à d'autres 
professionnels, comme les enseignants, qui en sont, à la base, éloignés: 
Un processus d'enculturation s'enclenche implicitement, laissant parfois des 
professionnels au bord du chemin, malgré l'expertise et la culture qu'ils continuent 
à développer dans l'action quotidienne, sans toujours disposer des outils et des 
espaces pour la formuler et la partager. (p. 49) 
Nous retrouvons certains thèmes qui se rapprochent de ceux qui nous ont occupés jusqu'alors: 
- L'enseignant comme professionnel exerçant un métier d'action quotidienne, 
développant des compétences et une expertise tout en manquant d'outils langagiers 
pour les dire. 
- Le manque  d'espace pour les partager: nous avons tenter de démontrer que le moment 
collaboratif peut être appréhendé, vécu, comme le reflet d'une structure sociale muée 
en un  espace "empêcheur" car attribuant à chacun des professionnels en présence des 
places et des statuts plus ou moins socialement légitimés. Un espace au sein duquel le 
psychologue peut davantage exprimer son expertise, laissant les enseignants "sur le 
bord du chemin". 
- Une culture certaine des enseignants dont nous avons supposé qu'elle était liée à un 
capital culturel, mais privé du capital symbolique qui confère force, poids et pouvoir 
dans l'échange. 
L'article soulève également le fait que "l'hétérogénéité des intentions et la prétention de 
certains professionnels à détenir les outils exclusifs de compréhension et d'action deviennent 
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potentiellement des facteurs de dominance d'une culture professionnelle sur les autres"(p. 51).  
Certains enseignants ont souligné cette prédominance des outils de compréhension en faisant 
allusion aux tests cognitifs, outil d'analyse du psychologue (outil, nous l'avons vu, à l'origine 
de données fiables considérées et avancées comme peu contestables). Un outil dont les 
enseignants regrettent la rigidité et la trop grande influence dans l'analyse de la situation de 
l'élève: 
"On doit proposer une orientation avec de vraies représentations de l'école, du 
parcours en terme de processus, d'adaptation d'apprentissage. Le psy est-il outillé 
pour répondre seul ? Mouai… Avec un QI de 75 dira un psy ! Il faut sortir de ça!" 
"Nous, quand un enfant ne comprend pas, on va enseigner, réguler, remédier, 
accompagner. On est dans l'évolutif. Avec le psy, tout est standardisé, statique. Le 
gamin comprend ou comprend pas. Leurs évaluations ne disent pas la 
dynamique." 
"Qu'est-ce que je reçois d'eux ? Ils me donnent une appréciation basée sur le 
WISC2!"  
" Le psy arrive avec son bilan, moi avec d'autres observations me disant qu'on 
peut encore pousser, dans une évolution." 
"Si on t'oppose des chiffres comme valeur absolue, une vérité absolue, t'as pas de 
chiffres à offrir en échange." 
"Un jour un psy m'a dit qu'on ne parlait pas de la même élève parce qu'il n'avait 
pas observé la même chose. Il n'a tenu compte ni du cadre ni du contexte qui 
peuvent induire des compétences différentes." 
Les enseignants admettent cependant que les tests restent utiles à condition de ne pas 
sanctionner un niveau cognitif mais de se muer en outil de la collaboration, dans le but 
commun de faire évoluer l'enfant sur le plan scolaire. Ce qui est intéressant pour notre 
réflexion, est que cette divergence de prisme d'observation de l'élève peut influencer la 
construction de l'ethos enseignant en situation. En effet, lorsque l'autre professionnel-locuteur 
(supposé occuper une position hiérarchique influente dans l'équipe) use d'une autre grille de 
lecture de la situation en fonction de visées différentes et de modèles culturels non partagées, 
il peut vouer à l'échec la construction de l'ethos discursif de son interlocuteur (ici 
                                     
2 Le Weschler Intelligence Scale for Children est un test de quotient intellectuel de David Wechsler pour les enfants de 6 ans à 16 ans et 11 
mois, créé en 1949. La version cinq du test est parue en 2014  
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l'enseignant). 
Une présentation de soi efficace pourrait dès lors dépendre d'un face à face entre 
professionnels-locuteurs partageant un cadre culturel commun. Mais la collaboration 
multiprofessionnelle entraîne, de fait, des partages de cadres culturels différents voire 
divergents. Il faut trouver le moyen de laisser une place légitime à chacun des cadres 
notamment par la co-construction d'un langage commun. Sinon, plus qu'une rencontre 
entravée par ce qu'Emery nomme le chevauchement des professions, nous pourrions être 
confrontés à un réel trouble de la communication entre psy et enseignants et un malentendu 
culturel. 
Le malentendu culturel pourrait s'enraciner dans ce qu'Emery envisage comme la 
prédominance de l'utilisation d'un vocabulaire médico-psychologique par rapport au langage 
pédagogique. Certains enseignants ont soulevé ce fait: 
"Chez nous, le psy utilise un langage, un registre pas toujours forcément compris 
par tout le monde. Pourquoi c'est la terminologie du psy qui est là et pas celle des 
enseignants dans les colloques? C'est à nous de nous adapter à leur langage et du 
coup on est dans une position de non-savoir, c'est eux qui nous expliquent. Ça 
montre qu'il y a dans le discours la hiérarchie." 
Nous retrouvons, dans ces remarques, l'impression que le psychologue détient un savoir 
savant, perceptible dans son discours, qui devient pouvoir au sein d'une hiérarchie d'équipe. 
"Certains psychologues ont un discours lointain, détaché, qui reste axé sur un 
discours pas toujours lisible pour nous." 
Le langage pourrait donc être le reflet d'un cadre culturel différent mais aussi marquer des 
visées et des valeurs antagonistes au sein des équipes. Au-delà du chevauchement de 
différents terrains professionnels, il serait révélateur d'un clivage pédagogique/thérapeutique. 
Est-ce ce à quoi fait allusion l'enseignant qui dit que "c'est comme si on avait des implications 
différentes, des buts différents, on est sur deux choses différentes" ou celui qui dit "j'ai 
l'impression qu'on ne parle pas de la même chose" ? A moins que la réponse ne se cache dans 
cette réflexion: "Les psys veulent qu'on voie un enfant malade"…?  
Chevauchement mais aussi frontières bien gardées. Des frontières que la collaboration peinent 
à supprimer, lisibles dans des langages qui peinent à se rencontrer. Des frontières reflet de 
préoccupations différentes entre professionnels pourtant réunis autour d'un unique sujet, 
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l'élève, mais un élève forcé de naviguer entre deux territoires non conciliés. Il serait temps 
d'ouvrir, pour lui, les négociations. Cela me fait immédiatement penser à la réflexion d'un 
enseignant, "on n'est pas accordés". Deux musiciens contraints de se produire ensemble, 
munis de deux partitions différentes, peinant à trouver l'harmonie.  
Ce qui impliquerait que le problème de négociation des ethè et de la présentation de soi serait 
lié, au-delà des compétences discursives et des données antérieures (ethos préalable) et 
extérieures (influence de la scène validée et du champs social), à une domination du 
psychologique sur le pédagogique, en contexte d'enseignement spécialisé. Le psychologue 
étant dans une perspective de soin, l'enfant est un patient. L'enseignant se projetant vers un 
horizon pédagogique où l'enfant est un élève susceptible d'évoluer.  
La prédominance d'une langue sur une autre n'est pas anodine. Si nous pensons à l'histoire des 
colonisations, nous savons que la langue est un vecteur déployé pour dominer et gouverner les 
peuples. L'hégémonie d'une langue reflète bien la prise d'un pouvoir. Sans vouloir comparer 
le langage médico-psychologique à un idiome colonisateur, on peut craindre cependant qu'elle 
n'entrave la rencontre entre professionnels. En excluant la langue de l'autre, je le prive de son 
identité et je prive la collaboration du croisement indispensable des regards et observations de 
chacun. 
5.2. Quelques pistes 
Jusqu'à présent, nous avons tenté de réfléchir à la mise en jeu de l'ethos et de la présentation 
de soi lors des échanges psychologue-enseignant spécialisé. Autorisons-nous à réfléchir un 
instant à quelques pistes susceptibles d'améliorer l'inconfort ressenti.  
Au-delà du constat que les échanges peuvent-être difficiles, et parce que la collaboration n'est 
pas une évidence, comment donner à la rencontre interprofessionnelle les moyens de se faire? 
Une des clés se trouve peut-être dans la remarque d'une psychologue suite à la présentation de 
mon sujet de mémoire, lors d'un colloque, en avril dernier3. Elle a simplement demandé s'il ne 
faudrait pas qu'enseignants spécialisés et psychologues se rencontrent afin de mieux se 
connaître et découvrir le champ des compétences de chacun. Cette remarque me semble 
relever du bon sens. On songe alors au temps de formation des enseignants spécialisés. Dans 
mon souvenir, pas une seule rencontre avec des psychologues durant les trois années de 
formation à la HEPL (Haute Ecole Pédagogique de Lausanne). Aucune occasion de partager 
                                     
3 A. Alberganti. Quand enseignants et psys se parlent: la mise en jeu de l'identité professionnelle dans la collaboration interdisciplinaire 
autour du suivi pédagogique d'élèves BEP. Colloque IIS4 HEP-Valais, St-Maurice (Suisse), 5 avril 2017. 
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une réflexion avec ce professionnel occupant une grande place dans le suivi et l'encadrement 
de nos élèves. Aucun échange autour de nos places respectives dans l'institution, de nos 
visées, de nos valeurs, de nos langages. Pas de rencontre avec un de nos principaux futurs 
locuteurs. À l'heure de l'injonction de collaborer, cela pose question.  
Tous les enseignants ont également fait part de leur inquiétude quant au fait que les psys ne 
connaîtraient pas suffisamment le terrain scolaire. L'une d'entre eux dira lors d'un entretien: 
"J'ose espérer que les psys ont une certaine connaissance de ce qui se fait en classe. 
J'espère… en fait, j'en sais rien". Si l'on ajoute à la nébuleuse que serait le savoir des 
enseignants, à leur difficulté à dire leur métier, une possible méconnaissance des 
psychologues du domaine scolaire, la collaboration et les échanges professionnels risquent de 
tourner au langage de sourds. À moins de développer davantage de collaboration d'action (sur 
le terrain, ce que semble souhaiter les enseignants, notamment par un souhait d'intervention 
en classe. Un enseignant aura une réflexion intéressante: "Le problème c'est que tout le monde 
a été élève, donc tout le monde pense savoir quel est le travail de l'enseignant". 
 
D'autre part, la formation peut-elle aider à la construction d'un ethos solide? Si nous 
considérons la collaboration comme l'interaction entre acteurs pas toujours disposés à partager 
des points de vue, nous devons accepter le principe de la nécessité d'un ethos professionnel 
bien construit. À partir de là, songer peut-être à aider les enseignants en formation à 
développer ce qui leur permettra d'occuper une place légitime durant les échanges 
interprofessionnels. Dans son article consacré à la question du développement de l'ethos 
professionnel des enseignants durant la formation en Master, Jorro (2010), bien que 
reconnaissant la dimension insaisissable de l'ethos professionnel, souligne qu'il est ce qui 
permettra au sujet de défendre des valeurs en situation professionnelles et une position 
énonciative affirmée. Elle  reconnaît le pouvoir du langage comme reflet du positionnement 
identitaire et social et reconnaît le pouvoir symbolique donné à l'ethos, notamment en terme 
de rapport  de place entre interlocuteurs. Perrenoud (1996) soulève aussi la question de la 
formation. Il considère une équipe professionnelle comme un lieu de pouvoir et affirme que 
former au métier de l'humain n'est pas justifier l'autorité ou une forme de pouvoir, mais que 
c'est donner des outils d'analyse qui lèveront le tabou du pouvoir et permettront d'apprendre à 
se questionner sur le fonctionnement des organisations (rappelons-nous sa réflexion sur les 
différences non dites). Il pense qu'il serait "absurde de réserver aux futurs cadres une 
formation dans ce domaine alors que c'est un enjeu auquel nul acteur n'échappe, qu'il soit 
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dominant ou dominé".  
Je propose de réfléchir à la possibilité de faire de l'ethos, dimension tacite de l'identité 
professionnelle, une dimension "formalisable". Dans le référentiel des compétences attendues 
dans le champ de la pédagogie spécialisé, le champ 6 concerne le travail en équipe. On attend 
du futur enseignant une participation active aux rencontres pluridisciplinaires, qu'il soit une 
personne ressource auprès de tous les collaborateurs du système scolaire, qu'il maîtrise les 
termes indispensables (pédagogie, psychologie, médical). Nulle part question de comment s'y 
prend-il pour véhiculer ses compétences (hors action) et faire qu'elle soit reconnues. A moins 
que l'on ne considère que ce que Jorro (2011, p. 9) nomme "la construction d'un soi 
professionnel",  doit se faire par un perfectionnement permanent, une formation continue. 
Auquel cas, le développement de l'ethos professionnel serait lié à l'expérience et inclurait de 
fait la notion de temps. Ce qui n'est pas faux. Toutefois, si l'on considère que les métiers de 
l'humain sont empreints de rapports de pouvoir, et que les enseignants spécialisés y seront 
immédiatement confrontés, pourquoi ne pas les aider à développer, durant leur formation, des 
compétences, notamment en terme d'habiletés orales, pour expliquer leurs actions par des 
arguments fondés et un savoir discursif, avoir les mots pour dire et se dire. 
5.3. Limites de la recherche 
Comme évoqué en début de ce mémoire, la réflexion repose sur un petit échantillon de huit 
entretiens dont les extraits n'ont pas vocation à être retenus comme vérités ou généralisation 
des interactions professionnelles psychologue-enseignant spécialisé en situation de 
communication. Ce travail se veut avant tout une perspective de réflexion sur une situation 
complexe qu'il faut explorer et tenter de comprendre. De plus, la subjectivité des participants 
tient une place importante dans les propos recueillis, elle pourrait être considérée comme une 
limite. Fortin (2010) dit que la recherche qualitative "s'intéresse à la complexité d'un 
phénomène et à la façon dont les personnes perçoivent leur propre expérience à l'intérieur 
d'un contexte social donné". Cette réflexion admet l'appréhension toute personnelle que font 
les enseignants de la situation. La subjectivité, bien que pouvant être considérée comme une 
limite, est en même temps l'élément intrinsèque à l'objectif de compréhension d'une situation 
de communication, laquelle, bien que se voulant institutionnelle, demeure avant tout humaine. 
Dans cette complexité, j'espère avoir su éviter tout biais pouvant émaner de ma propre 
subjectivité et m'être suffisamment "effacée" de la recherche. 
Une autre limite demeure dans le fait de n'avoir pas interrogé la place socio-historique du 
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psychologue au sein des établissements d'enseignement spécialisé dans le canton de Vaud. 
Cela pourrait éclairer la situation et la position hiérarchique qui perdure apparemment au sein 
de certaines équipes. 
À mon sens, la principale limite réside dans le fait de n'avoir pas recueilli la parole du 
psychologue. Acteur-locuteur des échanges dont il a été question tout au long de ce mémoire, 
en permanence présent dans notre analyse, il n'a pas été entendu. Dans le projet initial, 
l'intention était pourtant de le rencontrer mais j'ai reculé. J'ai fait le choix de ne me pencher 
que sur le ressenti et la perception des enseignants pour nourrir ma réflexion. Aujourd'hui, je 
peux presque supposer que c'est un ethos peu solide qui m'a empêchée de me présenter à eux, 
et, peut-être, qui sait,  mes représentations d'une scène validée et appréhendée, engendrant la 
crainte de la rencontre… Cela peut ouvrir la voie à un projet d'exploration. 
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6. Conclusion 
Aujourd'hui, je reste convaincue que le langage est au cœur de toute communication. Le 
discours est un message que nous envoyons et recevons. Par conséquent il est destiné à être 
déchiffré. Ce qui implique qu'il est le résultat de celui qui le prononce et de celui qui le reçoit. 
À partir de là, la situation de communication devient complexe. À la fois liée à la perspective 
rhétorique qui confère à la parole le pouvoir d'édifier une image de soi capable d'emporter la 
conviction par un ethos de la parole convaincant, elle est aussi tout ce qui se cache derrière la 
difficulté à dire et à paraître. Nous avons vu que la mise en mots des compétences expertes 
n'est pas aisée pour l'enseignant, professionnel de l'action qui peine à rendre cette action 
dicible, notamment par le manque d'un discours savant et des données scientifiques à 
présenter, à moins que ce ne soit lié à un manque "d'absence" dans son discours. Il exerce un 
métier de l'humain empreint de relations avec, pour conséquence, une possibilité 
d'affaiblissement de la crédibilité de son regard et de ses observations. La difficulté à mettre 
en mots son action devient dès lors un enjeu identitaire. L'image discursive n'assure plus la 
légitimité et l'autorité d'une identité professionnelle qu'elle devrait être en mesure de lui 
garantir. Cet échec peut se faire au profit de l'interlocuteur en présence. Car nous ne sommes 
pas seul avec notre parole. L'ethos est un processus dynamique. Il est un face à face et une co-
construction. Il est un jeu de reflet qui renvoie en permanence ma propre image, celle que je 
me fais de l'autre, celle que l'autre se fait de moi et l'idée que je me fais de celle que l'autre se 
fait de moi. Cela implique que le psychologue, bien que n'ayant pas participé aux entretiens, 
ne pouvait être absent de la réflexion. 
En acceptant l'idée de l'ethos comme processus dynamique et face à l'inconfort exprimé par 
les enseignants, nous pouvons regretter le manque apparent des négociations pourtant 
souhaitables dans les échanges. La gestion de l'ethos est collective et la négociation reste une 
possibilité d'améliorer la qualité de la communication et des échanges, donc de la 
collaboration. Elle permet à chacun d'habiter son identité professionnelle en permettant la 
libre circulation de la parole et un réel partage des compétences. Grâce à la négociation, 
personne n'abandonne, personne ne renonce. La collaboration peut devenir effective et les 
regards se croiser vraiment. Il est donc indispensable de trouver un accord basé à la fois sur la 
confiance mutuelle et sur ce que chacun reconnaitra comme une impossibilité de certitudes. Il 
faut aboutir à des échanges basés sur la vraisemblance des observations de chacun. La prise 
de parole ne doit pas être une prise de pouvoir mais bien une richesse de la collaboration. 
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Le chemin s'annonce dès lors long et difficile car, au-delà du discours, les données préalables, 
les représentations et les stéréotypes influencent aussi la présentation de soi. Chaque locuteur 
est associé d'emblée à un type d'ethos avant même sa prise de parole. Un ethos prédiscursif 
qui guidera l'échange à l'aune de représentations collectives figées et d'un imaginaire social 
incorporé. La situation d'interactions révèle dès lors la dimension sociale de l'ethos qui 
influencera mon comportement en face de l'autre. Un comportement également non verbal, 
niché dans nos postures.  Des attitudes et des airs car l'ethos relève aussi du paraître, on s'y 
montre autant qu'on s'y dit, il est l'ensemble d'un comportement hors langage: la présentation 
comme représentation et mise en scène du moi. Une mise en scène dans l'espace social qu'est 
le moment d'échange, qui servira une distribution de rôle, de place, de légitimité et de capital. 
La présentation de soi est modelée par des schèmes sociaux préétablis, une sorte de régulation 
socioculturelle, ce qui sous-entend aussi qu'elle n'est pas intentionnelle. Le risque étant que 
les locuteurs se mettent à incarner un imaginaire social, se faisant ainsi porte-paroles de tout 
un pouvoir symbolique, d'une dramaturgie dont ils deviennent les acteurs, mais aussi les 
auteurs, au travers d'une scène sociale validée, laissant aux mots et aux postures la liberté 
d'exercer leur pouvoir. Naissent alors des jeux de domination où langages et attitudes, armes 
et reflets d'un pouvoir, sont susceptibles de botter en touche le versant pédagogique de 
l'encadrement des élèves en contexte d'enseignement spécialisé. Un risque de clivage 
pédagogique-psychologique est à craindre alors, révélant la tension élève-patient.  
 
L'ethos est une notion à multiples facettes ce qui la rend passionnante, riche mais complexe. 
Elle est à la croisée des dimensions discursives et sociales. Elle est à la fois palpable et 
invisible. Le discours et la présentation de soi sont comme la pointe émergée d'un iceberg. Il y 
a ce qu'on entend et voit, mais aussi tout ce qui se niche dans nos impressions non dites, nos 
ressentis, dans tout ce que chaque locuteur véhicule comme lots de croyances et de  valeurs.  
C'est le désir d'analyse qui permet de faire émerger  et apparaître ce qui peut se jouer en terme 
d'ethos dans une situation de communication, si tant est qu'on l'admette comme humaine et se 
réalisant au-delà des propositions injonctives et institutionnelles de collaborer. C'est la 
volonté d'un regard, d'une écoute et d'un intérêt pour la question qui peut le révéler. C'est 
parce que je pense que l'ethos est présent et qu'il est un enjeu déterminant, lorsqu'enseignants 
et psychologues se parlent, que j'ai souhaité m'y intéresser. Car oui, je pense que l'ethos 
enseignant est mis en jeu durant les moments d'échanges collaboratifs avec le psychologue et 
que cela implique de devoir trouver les moyens d'engager les deux locuteurs dans une 
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négociation et un remodelage des ethè. Les représentations sont solides et ancrées, peut-être 
est-ce alors au système et à la formation de provoquer la rencontre, une rencontre désirée par 
les enseignants (ils l'ont affirmé dans tous les entretiens), mais une rencontre qui peine 
apparemment à se faire, entravée qu'elle est par tout un réseau d'influences et un imaginaire 
social coriace. Cependant, admettre la part de représentations susceptibles d'influencer la 
perception des échanges et la collaboration, c'est aussi croire que la situation peut changer 
parce que l'ethos est modelable. 
La démonstration du bien fondé de la collaboration entre enseignants spécialisés et 
psychologues n'est pas à faire, pas plus qu'il n'est question de rendre responsables de 
l'inconfort l'un ou l'autre des acteurs, tous deux professionnels compétents et essentiels à 
l'encadrement des élèves à besoins particuliers. Les choix théoriques empruntés ont 
simplement permis un regard attentif sur leurs interactions. Mais ce regard n'est que le mien. 
Je peux avouer, qu'au fur et à mesure de la rédaction du mémoire, j'ai constaté, chez moi, un 
intérêt croissant et probablement très personnel pour les thèmes abordés. Cependant, j'ai 
compris aussi que j'avais fini par ne m'intéresser qu'à eux, enseignants, et à leur parole. Est-ce 
à dire que j'avais réussi à trouver la bonne distance, j'ai envie de le croire. 
Pour terminer je dirais qu'il est important de parler d'ethos car, dans le but d'une  collaboration 
cohérente et d'une prise en charge efficace des élèves, chacun doit pouvoir prétendre à la 
reconnaissance de sa parole de professionnel, au travers d'un ethos solide et d'un savoir dire 
efficace. Car, en filigrane de toute cette réflexion, il y a avant tout l'élève et son avenir. C'est 
pour lui et de lui que l'on se parle. Aborder les questions liées à l'ethos, c'est admettre que la 
collaboration autour du devenir des élèves n'est pas si évidente. Dans une perspective 
inclusive, on se doit de garder à l'esprit que toute zone d'inconfort entre professionnels peut 
malmener l'ouverture de la voie de l'inclusion pour certains d'entre eux. Et, si le langage 
pédagogique ne se met pas à la hauteur du langage psychologique, deux questions se posent 
pour le futur: quels pourraient être les effets de ce pouvoir implicite du discours sur la 
mutualisation des savoirs, compétences et évaluations des différents professionnels ? Et 
quelles conséquences sur les perspectives d'inclusion de certains élèves du spécialisé ? 
Discours et présentation de soi, enjeux de la collaboration, deviennent aussi enjeux de toute 
une politique inclusive.   
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 Parler c'est projeter une image de soi au travers de son discours. Parler c'est entreprendre un 
objectif de persuasion, c'est viser une efficacité discursive et construire, en situation de 
communication, une image de soi susceptible d'apporter à notre parole, crédibilité et autorité. 
Parler c'est véhiculer et construire, tout au long d'un échange, une présentation de soi qui 
rejoint la notion d'ethos rhétorique et la perspective aristotélicienne qui confère à la parole le 
pouvoir d'agir et de convaincre. Parler c'est établir un lien avec son interlocuteur à travers une 
mise en scène et une présentation de soi où l'on se dira autant qu'on dira. Car parler c'est aussi 
se montrer au-delà des mots. C'est se dévoiler par une attitude non verbale sur laquelle 
s'appuie toute interaction humaine. Une interaction liée à un processus dynamique dans lequel 
deux locuteurs en présence influenceront l'échange par leurs mots, leurs postures et leurs 
représentations. La situation de communication devient, dès lors, un face à face susceptible de 
révéler l'identité de chacun, qu'elle soit professionnelle ou sociale. L'ethos se trouve en prise 
avec un imaginaire social dont il se nourrit et qu'il alimente en retour et les représentations 
participent, ipso facto, à la construction de notre image, elle-même traversée par un réseau 
d'influences extérieures à la scène et au moment: des données préalables nichées chez chaque 
locuteur, constitutives de notre construction identitaire et de celle de nos discours. Alors, la 
présentation de soi n'est plus seulement affaire de rhétorique, elle devient aussi une force 
d'interaction sociale et le reflet d'un pouvoir. 
 
Comment les échanges collaboratifs reflètent-ils toute la complexité de la mise en jeu de 
l'ethos professionnel ? Quand psychologues et enseignants se parlent, l'enseignant parvient-il 
à atteindre les objectifs de sa prise de parole ? La collaboration est-elle un moment efficace de 
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